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ANEXOS 
RESUMEN 
El estudio permitió analizar la relación existente entre la adquisición de 
conceptos y destrezas de Precálculo y_el logro de competencias en el área lógico-
matemática en alumnos del 1° grado de Primaria del distrito de Lurigancho. 
Se trabajó - con una muestra de 182 estudiantes de ambos sexos, 
seleccionados mediante la técnica de muestreo intencional y probabilístico; a los 
cuales se les aplicó la Prueba de Precálculo de Milicic y Schmidt y la Prueba de 
Lógico-Matemática del Primer Grado elaborada por la Dirección de Educación 
Inicial y Primaria del Ministerio de Educación. 
Se plantearon diez hipótesis de trabajo en función a las áreas que evalúa la 
prueba de Precálculo, adicionalmente, se enunció una hipótesis comparativa en 
relación al sexo de los sujetos muestreados. 
Los datos obtenidos fueron analizados haciendo uso de técnicas estadísticas de 
tendencia central y de correlación ( r de Pearson) y de significación ( t de 
student); arribándose a las siguientes conclusiones: 
un• Existe una relación estadísticamente significativa entre cuatro de diez áreas de 
la Prueba de Precálculo y las Competencias del área Lógico-Matemática. 
~~~~ Las áreas que correlacionan son: números ordinales, reconocimiento de 
figuras, solución de problemas y conservación. 
~~~~ Existen diferencias significativas en el desempeño en la Prueba de Precálculo y 
de competencias lógico-matemática en función del sexo. Los varones 
presentan un mayor rendimiento que las mujeres. 
~~~~ La muestra estudiada presenta un mayor desempeño a nivel de competencias 
conceptuales que procedimentales. 
INTRODUCCIÓN 
Es bien sabido el hecho de que "toda nuestra vida moderna está 
impregnada de Matemática. Los actos cotidianos y las construcciones de los 
hombres llevan su marca y su influencia subsiste hasta en nuestras experiencias 
artísticas y nuestra vida moral ". (Le Lionnai~ citado por Cabello y Cela., 1981). 
La matemática se estudia en todos los niveles y en todos los países. Hasta 
no hace mucho tiempo se enseñaba con un carácter marcadamente "informativo", 
que en bastantes ocasiones llevaba a la adquisición, casi única, de determinados 
automatismos, por otro lado no despreciables en modo absoluto. 
En la actualidad, la matemática es abordada, desde el punto de vista 
educativo, como una disciplina de carácter instrumental y formativa, mediante la 
cual se favorece el desarrollo de las capacidades cognitivas, que son necesarias 
para todos los campos del quehacer humano. Así también, contribuye al desarrollo 
del pensamiento creativo, la capacidad de análisis y de crítica y a la formación de 
actitudes como la confianza en sus propias habilidades, la perseverancia en la 
búsqueda de soluciones, el gusto por aprender. Así, la educación matemática 
cubre un gran valor formativo, pero esta influen"cia en la formación humana, no 
depende tanto de los contenidos mismos sino de la forma cómo se aprende y 
cómo se enseñan. 
En el mundo contemporáneo, la matemática es, además, un instrumento 
indispensable para avanzar en el campo tecnológico, para producir y analizar la 
información en los diversos campos del saber y para resolver problemas que se 
presentan en la vida cotidiana. 
En nuestro medio, curricularmente, los contenidos matemáticos están 
insertos en el área determinada como Lógico-Matemática; la misma que es 
impartida en los tres niveles educativos, bajo una perspectiva constructivista, 
secuencial e integral. 
Teóricamente, se espera que los niños y niñas que ingresan a la escuela 
hayan alcanzado un cierto nivel de desarrollo en su pensamiento lógico-
matemático, lo que les permitirá establecer relaciones con el mundo real y 
construir nuevos aprendizajes. Sin embargo, en la práctica observamos que lo 
anterior no siempre es así, se percibe con frecuencia una disparidad y ausencia de 
conocimientos y habilidades previos en los alumnos (as) dificultando sus 
aprendizajes posteriores. 
Motivados por conocer en qué medida guardan relación los conocimientos 
previos con el aprendizaje de contenidos matemáticos formales, nos propusimos 
realizar el presente estudio intitulado : Relación entre la adquisición de 
conceptos y destrezas de Precálculo y el nivel de logro de competencias 
en el área lógico-matemática en alumnos del1°. grado de Primaria del 
Distrito de Lurigancho, el mismo que ha sido estructurado de la siguiente 
manera: 
Capítulo I, comprende el desarrollo del marco teórico, en el cual se aborda 
los antecedentes del problema, las bases teóricas y definiciones de términos 
básicos. 
Capítulo II, aborda el planteamiento del problema en el cual se identifica el 
problema y su respectiva formulación, la importancia y alcances de la 
investigación y sus limitaciones correspondientes. 
Capítulo III, desarrolla los aspectos metodológicos de la investigación a 
través de la propuesta de objetivos, el sistema de hipótesis, sistema de variables, 
tipo y diseño de investigación y, por último, la población y muestra. 
Capítulo IV, comprende el desarrollo de los instrumentos de investigación, 
en el cual se indican los instrumentos de investigación a través de selección y 
validación de los instrumentos, el tratamiento estadístico y presentación de 
resultados, terminando con la interpretación y discusión de resultados. 
Finalmente, se incluyen las conclusiones, recomendaciones, las referencias 
bibliográficas y los anexos. 
CAPÍTULO I 
MARCO TEÓRICO 
1.1. Antecedentes del Problema 
;o~;l'¡ 
Las revisiones bibliográficas realizadas en Centros de Documentación 
e Información de las Facultades de Psicología y Educación de Lima, nos 
permite afirmar que existe escasa literatura sobre nuestra temática de 
estudio. A continuación describiremos las más relevantes, tanto a nivel del 
extranjero como a nivel nacional. 
Investigaciones realizadas en el extranjero 
Se puede establecer que existen dos tipos de investigaciones que 
abordan el tema, desde la perspectiva teórica o de la matemática en sí 
misma y aquellas que indagan sobre como el niño en particular descubre 
las nociones matemáticas. Autores como Poincare y Baldorhan realizado 
investigaciones del primer tipo y Piaget en Ginebra, ha realizado las 
investigaciones del segundo tipo centrando su atención en cómo es que el 
niño descubre nociones tales cómo el número, orden, espacio, velocidad. 
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En Chile, Bandet (1965) también se ha dedicado al estudio de las 
operaciones psicológicas que intervienen en el aprendizaje de la 
matemática y sobre el particular comenta: 
11 A priori puede aparecer muy fácil hacer el estudio de los 
procesos psíquicos que permiten al niño asimilar y dominar las 
nociones en apariencia muy elementales que implican la iniciación 
del cálculo r~ 
Más adelante continúa: 
11 Tqdos estos trabajos se acompañan de búsquedas psicológicas 
de las cuales utilizaremos los resultados'~ 
Las conclusiones que se formulan desde cada perspectiva de 
investigación (teórica y aplicada) se complementan. Al respecto Beauverd 
(1967) afirma: 
''El progreso científico 'al que asistimos ha conducido a los sabios 
a revisar los fundamentos de las mat~máticas; este hecho feliz 
nos lleva a comprobar que las estructuras de base de las 
matemáticas son idénticas a las estructuras de base del 
pensamiento r~ 
Es conveniente señalar que Dienes (1975) informa que Skem4 
Barlett; Bruner y Suppes a través del grupo Internaciom11 de Estudio para 
el Aprendizaje de la Matemática se han dedicado a la investigación de los 
procesos psicológicos que intervienen en dicho aprendizaje. 
13. 
Quiroga, Lir~ Biget (1979) en un estudio realizado en Chile, en 990 
niños entre 6 y 15 años que consultan en un centro de Diagnóstico para ' 
problemas de aprendizaje del cálculo y que cursan enseñanza básica, dan 
cuenta de los siguientes hechos: que a las dificultades en matemáticas se 
encuentran asociadas altas tasas de repitencia. El 60% de los sujetos del 
estudio habrían repetido a lo menos un curso: A mayor edad, mayor 
severidad del trastorno, y mayor dificultad para rehabilitar al niño que 
presenta un trastorno de aprendizaje del cálculo. Estos datos no sólo nos 
informan respecto a la cuantía de las dificultades de aprendizaje del cálculo 
en ese país, sino que también destacan las consecuencias de ellas en 
términos de fracaso escolar posterior y los trastornos emocionales 
asociados. 
Investigaciones realizadas en el Perú 
En el Perú también se han realizado investigaciones sobre el tema 
aunque no relacionados de un modo específico. Así: Taboada, Virginia 
(1974) editó una Guiá Metodológica de Aprestamiento de las Matemáticas, 
obra dirigida a docentes y padres de familia para estimular a los niños en el 
aprendizaje de las matemáticas. 
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El Instituto Nacional de Investigación y Desarrollo de la Educación -
INIDE- (1973) editó un folleto titulado "Bases para una didáctica de la 
Matemática'' dirigido a docentes en servicio como acción de 
reentrenamiento docente a través de la educación a distancia. Entre los 
objetivos se precisó: reconocer los aportes de Piaget en la metodología de 
la enseñanza de la matemática y reconocer la importancia d~l juego en 
dicha enseñanza. 
Vargas;, Susana (1979) también del INIDE ha editado varios libros 
sobre el tema de las matemáticas destacando el titulado "Naturaleza y 
fundamento del Apresta miento para la Matemática'~ 
Terrones;, D. (1979) en su trabajo de Taller Educacional en la 
Universidad Ricardo Palma sustentó la investigación: ''Influencias del 
aprendizaje de las nociones lógico matemáticas en el desarrollo de la 
Inteligencia de niños de 5 años de edad en condición ''socio-económica 
media'~ _Demostró que el aprendizaje de las nociones lógico-matemáticas 
incidían en el desarrollo del pensamiento del niño y consecuentemente la 
fácil comprensión de las matemáticas. 
Montenegro, S. Carmen (1979) ejecutó el: ''Estudio de la operación 
de conse!Vación en un grupo de niños con rendimiento escolar deficitario'; 
cuya muestra estuvo conformada por 30 niños de ambos sexos, de 8 y 9 
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años de edad cronológica, procedentes del programa de Problemas de 
Aprendizaje del Instituto Nacional de Rehabilitación. Encontrando que 
existe una relación inversa entre rendimiento escolar deficitario y 
conservación. Tratándose de niños que muestran dicho déficit, lo más 
probable es que la mayoría no presente ningún signo de conservación de 
la cantidad de sustancia. Así mismo concluyó que no existe diferencias 
significativas en la adquisición de la operación de conservación, en función 
del sexo. 
Mesones B, Hílda (1987) investigó: ''Relación entre estimulación 
temprana y adquisición de conceptos y destrezas previos al aprendizaje de 
las matemáticas'~ La muestra estuvo constituida por 79 niños de ambos 
sexos. Encontró que la estimulación temprana escolarizada no sólo permite 
a los niños adquirir más conceptos y destrezas previos que favorecen 
futuros aprendizajes en cuanto a matemáticas se refieren, sino que la 
calidad de los mismos es superior a la de aquellos niños que no han tenido 
oportunidad de recibir dicho conjunto de experiencias. 
Córdov~ A. (1995) realizó el estudio: "Modelo de enseñanza y 
adquisición de conceptos matemáticos en una muestra de preescolares. Un 
estudio comparativo"; llegando a las siguientes conclusiones: 
• El resultado del conjunto de funciones relacionados al aprendizaje 
previo de las matemáticas en los estudiantes de Educación Inicial 
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de ambos colegios (tradicional y alternativo), evidencian 
diferencias significativas en: conceptos básicos, correspondencia 
término a término y número ordinal. Por otro lado, no hay 
diferencias significativas en : percepción visual, reproducción de 
figuras, número y secuencias, reconocimiento de figuras 
geométricas, reconocimiento y reproducción de números, 
cardinalidad y conservación. 
• Los niños alcanzan mayores puntajes que las niñas en la prueba 
de Precálculo. 
Morán/ A. (1998) en un estudio sobre la "Relación entre los objetivos 
y los resultados del Programa de Articulación en el Primer Grado del C.E .. 
3021 del distrito del Rimac", establece entre otras conclusiones, las 
siguientes: 
• Se diagnosticó la relación de coherencia y correspondencia de 
mediana significatividad existente entre los objetivos curriculares 
del programa de articulación y los resultados educativos 
obtenidos por alumnos del primer grado de primaria del Centro 
Educativo 3021 del Rírnac, durante los años de 1995 y 1996 
• La correspondencia cuantitativa fue de 18 objetivos logrados 
como término medio en ambos años, resultando un coeficiente ( 
17 
r ) de correlación en un 0.87, correspondencia fuerte para el 
calificativo B que sign.ifica "en proceso". En la escala de Lickert 
correspondería este calificativo a moda (3) = mediana 
• La falta de información, la escasa bibliografía al respecto y la 
capacitación inadecuada sobre la nueva propuesta curricular 
fueron factores determinantes para que la relación objetivos y 
resultados no sea altamente significativa, en su relación, de 
correspondencia y coherencia. 
1.2. BASES TEÓRICAS 
A. EL PENSAMIENTO MATEMÁTICO Y SU ADQUISICIÓN EN EL 
NIÑO 
1. Generalidades 
En este acápite desarrollaremos el pensamiento matemático 
y su adquisición en el niño en función a la Teoría Piagetana. 
Hasta la actualidad, la teoría psicogenética de Piaget es la que 
más fundamentos científicos y empíricos ha aportado para la 
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explicación racional de la construcción de los conceptos lógicos y 
matemáticos en el ser humano, como un aspecto importante del 
desarrollo intelectual y cognitivo. 
En tal sentido, abordaremos inicialmente la teoría de Piaget 
en términos epistemológicos, psicológiéos y biológicos; 
enfatizando en lo concerniente a la adquisición de conceptos 
matemáticos en el niño de 2 a 7 años, y en el desarrollo de las 
habilidades matemáticas en el niño de 2 a 7 años . 
.•.. 
2. La Teoría Psicoqenética de Piaget 
los alcances epistemológicos 
Piaget se preocupa por indagar las relaciones existentes 
entre el individuo y el medio; las cuales se representan, en el 
campo del conocimiento, por la lógica y la matemática, por un 
lado, y por el estudio de las leyes físicas, por el otro. Con 
respecto a la lógica y la matemática, éstas forman conjuntos de 
normas válidas de carácter deductivo que no dependen de la 
exP.eriencia externa; por ejemplo el teorema de Pitágoras. En 
cambio, las leyes físicas requieren de la experimentación y de 
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los enlaces causales para determinarlas; por ejemplo, la 
dilatación de los cuerpos por el calor. 
La existencia separada de ambos conocimientos no satisfacía 
las dudas epistemológicas de Piaget, por el contrario, él deseaba 
superar tanto I<:J posición lógica como la perspectiva empírica a 
través de posibles vínculos entre una y otra. 
En efecto, la experiencia lógica (que es normativa) se remite 
él la contribución del sujeto, y la experiencia externa (que es 
constativa) se ubica en la realidad objetiva. No obstante esa 
separación, en muchas ocasiones se presenta el caso de que el 
desarrollo del conocimiento físico recurre a formalizaciones de 
tipo lógico-matemático, antes de que el conocimiento sea una 
realidad confirmada. 
Piaget, al observar las relaciones entre la lógica y la física, 
' 
adopta la posición epistemológica intermedia entre el espíritu y 
el universo (entre el sujeto y el medio), denominándola 
interaccionismo relativista. Al mismo tiempo que toma del 
racionalismo la participación del sujeto, también acepta las 
influencias del medio para generar el conocimiento. De esta 
manera el interaccionismo se coloca en el justo medio, y concibe 
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la formación del conocimiento como una interpretación de la 
lógica y la experiencia humana. 
Paralelamente a la postulación interaccionista del 
conocimiento, existe la dimensión constructivista que consiste en 
determinar Jos mecanismos que intervienen en la formación del 
conocimiento. De este modo, el conocimiento adopta diferentes 
formas durante su adquisición. El estudio de la acumulación del 
conocimiento de las diversas etapas que atraviesa el sujeto es el 
objeto de la epistemología genética. 
Además de estas posiciones, existe una última consideración 
epistemológica referida a la organización del conocimiento en 
sus inicios: durante esta etapa el sujeto carece de Jos elementos 
necesarios para lograr una distinción de Jos objetos. Observamos 
aquí la necesidad de establecer un puente que una al sujeto con 
el medio ambiente. Sin lugar a dudas, ese lazo lo constituye la 
acción, la cual va a dar lugar a los intercambios entre el sujeto y 
el objeto. 
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Así, al principio, el sujeto está centrado en su propia 
actividad y al alcanzar la cima del desarrollo se descentra, 
abandonando de esta manera el egocentrismo y conquistando la 
objetividad y/o reciprocidad. 
Aspectos Psicológicos 
Piaget propone un marco conceptual psicológico para 
explicar el desarrollo de la inteligencia desde el nacimiento hasta 
la adolescencia. Dentro de este marco formula problemas sobre 
la naturaleza de la inteligencia infantil: sensoriomotriz, 
preoperatoria y operatoria, según la etapa. 
A partir de la inteligencia· práctica, se elaboran las nociones 
de objeto, espacio, tiempo y causa, que constituyen, de manera 
general, la estructura de la experiencia lógica y los fundamentos 
del conocimiento físico. Más adelante, tales esquemas se 
representan en el pe:~samiento y adoptan formas propias de la 
fantasía que determinan, por un lado, .la prelógica y, por otro, la 
precausalidad. En el desarrollo operatorio se delínea la lógica 
concreta en sistemas de conjuntos coordinados y reversibles 
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(clases, relaciones, números y espacio); o bien, en el campo 
ñsico, el niño introduce estas operaciones aplicadas al objeto. 
Por último, en la adolescencia el sujeto es dueño de las 
operaciones del pensamiento de tipo formal, que le van a ayudar 
a la elaboración de juicios hipotéticos o proposicionales. 
En estas circunstancias, cuando Ptagethabla de la formación 
del conocimiento, también está aludiendo a fenómenos comunes 
de estructuración de la inteligencia y de construcción del 
conocimiento. 
El conocimiento, en el orden genético, tiende a disponerse, a 
lo largo del desarrollo, en torno a estructuras incipientes hasta 
que concreta totalidades organizadas en forma de sistemas, 
donde los elementos son partes integrantes del conjunto. Al 
respecto, Piaget pone en ejemplo las estructuras lógico-
matemáticas. 
Paralelamente, vale la pena comentar el papel que 
desempeña el aprendizaje dentro de la teoría genética. 
Observado en su sentido amplio, el aprendizaje sólo puede 
darse dentro de los límites de la estructuración cognoscitiva, o 
sea, dentro de las posibilidades del desarrollo. Por esto mismo/ 
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Píaget llama, con frecuencia, desarrollo, en sentido amplio, al 
proceso general del aprendizaje. En sentido estricto, el 
aprendizaje significa acopio de datos menores que, en un 
momento dado, el niño puede asimilar o no a las estructuras de 
rango superior. 
En otra instancia, vamos a destacar la gran aportación tanto 
epistemológica como psicológica, en torno a la doble vía del 
conocimiento. Es evidente que cuando el sujeto elige un objeto 
de su agrado, trata de desplegar una intensa actividad para 
acercarse a éste. De sus tropiezos fr~nte al objeto, extrae las 
propiedades físicas (solidez, blandura, frialdad, calor, color), y 
de sus acciones coordin~das (juntar, separar, ordenar, 
clasificar), abstrae la experiencia lógico-matemática. 
En suma, el conocimiento físico se elabora por un proceso 
de abstracción simple, que significa reconocer las propiedades 
particulares del objeto. El conocimiento lógico-matemático se 
construye cuando el sujeto aplica relaciones durante la 
manipulación de los objetos. En ningún momento el 
conocimiento marcha separadamente: la experiencia física se 
lleva a efecto si hay desempeños lógicos que la cataloguen o la 
diferencien. Dicho de otro modo, el conocimiento físico aporta el 
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contenido y el conocimiento lógico la estructura. No es posible 
concebir una estructura carente de contenido. 
Además, para explicar la construcción del conocimiento, 
Píaget parte del enlace de cuatro situaciones, a saber: 
maduración, experiencia física con los objetos, trasmisión social 
y proceso de equilibración. 
La maduración se refiere a la presentación heredada de 
patrones orgánicos para que se desencadenen las conductas de 
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La experiencia física con los objetos determina, por un lado, 
el descubrimiento de las acciones lógicas y, por otro, la 
extracción de las propiedades físicas del objeto. El factor de 
transmisión social s;onsidera la amplitud o la estrechez del 
ambiente familiar o escolar que redunda en apoyo o en 
detrimento del desarrollo infantil. Por último, el proceso de 
equilibración, que es el resultado de las interacciones de los tres 
factores antes citados, se vuelca en la coordinación superior de 
acciones de la inteligencia. De esta manera, el desarrollo se 
concibe como un estado de equilibración y de mejor adaptación 
a las circunstancias. 
Aspectos Biológicos 
Píaget considera el desarrollo de la inteligencia como una 
forma de adaptación biológica. Si bien la adaptación orgánica se 
dirige a mantener la supervivencia (por ejemplo, la nutrición), la 
adaptación psicológica se refiere a los intercambios inmateriales 
que realiza el sujeto ante el medio (por ejemplo, la noción de 
objeto). 
Ahora bien, de la naturaleza de los intercambios dependen 
las estructuraciones que realice el sujeto. Si aquéllos se 
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relacionan con las cosas, aparecen las estructuraciones 
cognoscitivas; si se dirigen a las personas, entonces se 
convierten en intercambios afectivos. 
Así como la adaptación orgánica persigue el equilibrio 
material del sujeto, también la adaptación cognoscitiva tiende a 
la búsqueda de una equilibración. De este modo la inteligencia 
adquiere la categoría de equilibrio superior, por medio de las 
estructuraciones cognoscitivas entre el sujeto y la realidad, 
desde los mecanismos más sencillos, como la percepción y el 
hábito, hasta culminar en las formas del pensamiento 
operatorio. 
En efecto, el desarrollo intelectual es el paso continuo de las 
estructuras más simples a las más complejas. Siendo estas 
últimas las que revelan la máxima adaptación de la inteligencia, 
ya que ésta se convierte en una herramienta para manejar las 
contigencias que se le presenten al sujeto. 
La adaptación de tipo psicológico, cuya expresión suprema 
la constituye la inteligencia1 se explica en relación con los 
mecanismos que la integran: la asimilación y la acomodación. 
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La asimilación se refiere a la incorporación y transformación 
de la experiencia de acuerdo con las necesidades del organismo; 
en cambio, la acomodación actúa discriminando los elementos 
asimilados y facilitando así su coordinación. En estas 
condiciones, la adaptación se concibe como el equilibrio entre 
los flujos asimiladores y los acomodadores. 
Desde este punto de vista adaptativo, la inteligencia 
prolonga los comportamientos orgánicos de la materia, a través 
d~ los mecanismos prácticos, representativos. No obstante que 
la vida refleja del recién nacido se engloba dentro de la 
adaptación biológica, ésta constituye el inicio de la asimilación 
psicológica que va a dar lugar a las realizaciones de la 
inteligencia práctica. Entre éstas se cuentan las nociones de 
objeto, espacio, tiempo y causa. 
Más adelante, la acción ejercitada deja de ser práctica, para 
convertirse en una representación mental. La naturaleza de los 
mecanismos adaptativos de la inteligencia adopta expresiones 
diferentes. Así, la asimilación se muestra deformante de la 
realidad y la acomodación se continúa en conductas imitativas. 
Ambas funciones adaptativas . originan los caprichosos 
pensamientos simbólicos de la inteligencia representada. 
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En realidad, la presencia de numerosos hechos de la vida del 
niño preoperatorio (plena de actitudes significativas, tales como 
el juego simbólico, la imagen mental, la imitación, el dibujo, los 
juicios subjetivos sobre la realidad y el creciente manejo de las 
semejanzas y las diferencias), revelan el esfuerzo de la 
inteligencia por integrar más adelante la capacidad del 
pensamiento subjetivo y egocéntrico con el objetivo y 
socializado. 
·, .... , 
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Características de la inteligencia pre-operatoria 
En efecto, entre todas las anteriores conductas simbólicas de 
la inteligencia representada merece destacarse la importancia 
que posee el juego de imaginación, el cual a través de su 
manifestación, involucra la asimilación deformante de la 
realidad, por un lado, y la acomodación imitativa plasmada en 
un símbolo, por otro. El juego es la expresión típica de la 
construcción de la inteligencia, lo que significa que sienta las 
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bases de la capacidad de conceptuación y de la creación 
humana en todos sus órdenes. 
Durante la etapa operatoria, los mecanismos de adaptación 
se encaminan hacia una asimilación y también hacia una 
acomodación objetiva de la realidad. 
La inteligencia, por tanto, alcanza mayores niveles de 
equilibrio mediante las transformaciones del pensamiento. 
3. La Adquisición de conceptos matemáticos en el niño de 2 a 
7 años 
El niño desde su nacimiento evoluciona tanto en su aspecto 
biológico como en el psicológico. Esta evolución es gradual y en 
ella se presentan determinados hechos que en interpretación de 
los investigadores caracterizan a una etapa, período o estadía; 
por lo que en esta parte del estudio nos ocuparemos del niño 
comprendido entre 2 a 7 años de edad, que se encuentra en la 
etapa preoperativa, cuyo desarrollo del pensamiento se basa en la 
formación de las acciones mentales. 
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Como consecuencia de la disociación parcial entre el 
pensamiento y la acción individual, el niño ya es ahora capaz de 
representar su pensamiento en un comportamiento simbólico. 
El crecimiento intelectual del niño se encuentra reflejado 
directamente en la forma en que utiliza los símbolos, incluidos en 
ellos el lenguaje verbal. 
A partir de los dos años el niño empieza a emplear las 
pautas verbales del adulto. Las adquisiciones verbales suponen un 
avance considerable en los procesos intelectuales, ya que el niño 
no solamente reconoce los objetos y sus cualidades, sino que es 
capaz de nombrarlos y el nombrar cada cosa significa delimitarla 
más dentro del mundo exterior que todavía resulta confuso para 
él. 
Durante esta época el pensamiento infantil va evolucionando 
hacia la inteligencia intuitiva en la que le basta la percepción de 
los objetos para darse cuenta de sus características, sin embargo, 
no abandona la manipulación hasta varios años después. 
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El pensamiento de los niños en la edad preoperatoria se 
centra en su perspectiva propia y personal, en su experiencia 
particular. Esta característica es el egocentrismo. 
El logro más importante del período preoperativo es la 
reconstrucción del mundo sensorial en una forma simbólica para 
manejarla a nivel mental. Su vocabulario se hace más amplio y 
ya puede mantener conversaciones;· sin embargo, sus actos y las 
palabras usadas indican que su pensamiento es todavía 
preconceptual y prelógico. No parece tener representaciones 
mentales para consecuencias de actos o relaciones entre actos u 
objetos. Carece de los límites precisos del concepto que le 
permitan categorizar las instancias de un concepto o falta de 
ellas, en forma coherente. Además, su pensamiento es 
irreversible, es decir, no puede revertir mentalmente una serie de 
acciones para volver al lugar de partida (aunque sea capaz de 
revertir los actos). 
Sólo al establecerse las primeras operaciones estrictas 
alrededor de los seis años encontramos un pensamiento estable y 
objetivo que puede abstraerse libremente de la experiencia 
personal y en consecuencia trascenderla . 
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El niño llega a las primeras nociones matemáticas 
manipulando los objetos. De esta manera, logra nociones de 
tamaño, cantidad, correspondencia, número. En este período 
aprehende las relaciones asimétricas (chico y grande) y relaciones 
seriales. Al respecto, Petroski, (1990.·66) afirma lo siguiente: 
"El desarrollo del pensamiento en el preescolar se basa en la 
formación de las acciones mentales. El punto de partida de esta 
formación es la acción 'real con objetos materiales. De esa acción 
pasa el ·niño a las acciones internas sintetizadas con objetos 
materiales representados tal como son y, por último, a las 
acciones realizadas por entero en el plano interior donde los 
objetos reales son sustituidos por representaciones o conceptos. 
Así, mediante la interiorización de las acciones exteriores, se 
plasman las formas figurativo-conceptuales del pensamiento." 
Desarrollo Cognoscitivo 
En las líneas siguientes haremos referencia al desarrollo 
cognoscitivo en el preescolar; con énfasis en el desarrollo del 
pensamiento en el preescolar y en el escolar, teniendo en 
cuenta la edad de los sujetos que han integrado la muestra de 
estudiantes. 
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El estudio del funcionamiento cognoscitivo en la 
preescolaridad reviste una singular importancia. El niño posee 
una capacidad para el simbolismo y el lenguaje. Según Piaget, el 
niño se encuentra en la etapa pre-operacional, y puede 
manipular tanto imágenes y símbolos como acciones manifieste. 
La cognición está integrada por unidades y procesos. Los 
niños de edad preescolar son capaces de usar los 5 tipos de 
unidades de la actividad cognoscitiva: esquemas, imágenes, 
símbolos, conceptos y reglas. Los procesos cognitivos están 
dados por la percepción, memoria, razonamiento, reflexión y 
discernimiento. 
En la etapa preescolar, tanto las unidades como los procesos 
cognitivos se van desarrollando y complejizando conforme al 
crecimiento cronológico y la experiencia vivida. 
Desarrollo Perceptual: La naturaleza de la percepción en los 
niños de edad preescolar es diferente de la de los niños 
mayores. El infante muy pequeño parece representar la 
experiencia mediante esquemas; el niño mayor usa a menudo 
símbolos o conceptos lingüísticos. La discriminación auditiva, 
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visual, gustativa, háptica y témpora-espacial alcanza un alto 
desarrollo. De los 2 a 3 años, reconoce distintos sonidos 
producidos por materiales que le son familiares. Ubica objetos 
desaparecidos en diversos lugares. Identifica lo que está dentro 
y fuera. Diferencia delante, atrás, al lado de. Muestra 
preferencia por los colores. De 4 a S años reconoce formas y 
colores, utiliza las tijeras para cortar de acuerdo a un patrón 
determinado (coordinación visomotriz). La coordinación ojo-
mano se vuelve más precisa. Identifica características de los 
objetos (alto, bajo, pesado, liviano). Clasifica las figuras 
geométricas por su forma. Identifica la posición y orden de los 
objetos, así como la distancia de los objetos (cerca, lejos, etc.). 
Diferencia el calor del frío. El niño menor de S años se distrae 
· .. ,: 
con mayor facilidad y ti e.~ e· dificultades para mantener la 
' .i 
atención en un problema durante m~cho tiempo. Así mismo le 
resulta muy difícil escuchar por. mucho tiempo a otra persona 
que habla. 
Memoria: Se debe incrementar notablemente gracias al 
desarrollo del lenguaje (vocabulario). De 2 a 3 años, señala y 
nombra partes de su cuerpo cuando se le solicita. Repite en 
orden 3 dígitos. Puede decir su nombre y apellidos. De 4 a S 
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años, recita versos . pequeños y conoce ciertos ritmos y 
canciones. Cumple 4 órdenes juntas. Memoriza con facilidad 
cuentos cortos. 
Desarrollo del pensamiento: Piaget denomina a este período 
del pensamiento como la etapa preoperacional que es una fase 
de transición entre el período sensorio-motor y el período de 
operaciones concretas. 
Los niños preoperacionales son egocéntricos: no pueden ver 
ni los problemas ni las situaciones desde el punto de vista de las 
demás personas. No , pueden invertir las operaciones 
cognoscitivas, es decir no pueden, por ejemplo, visualizar y 
conceptuar deshaciendo una acción e imaginarla cómo sería si 
volviera al principio: su pensamiento sólo va en una dirección y 
no es reversible. Los niños preoperacionales presentan un 
razonamiento que Piaget denomina Transductivo. 
El niño razona de lo específico a lo específico. Atribuye una 
relación causal de dos cosas que ocurren simultáneamente: 
(centración). Los niños en esta etapa presentan dificultades para 
entender los símbolos especialmente la representación simbólica 
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de los objetos; en este caso, el pensamiento simbólico está en 
su fase de nacimiento, empiezan a transformar el mundo con 
sus propias representaciones simbólicas, principalmente 
mediante la imitación de los modelos que tienen delante. Sin 
embargo, sus símbolos no rigen por un sistema de lógicas, por 
consiguiente, con frecuencia "exageran" el símbolo y no logran 
distinguir entre lo imaginario y lo real. Por ejemplo, el niño de 
tres años suele tener dificultad para distinguir entre la 
posibilidad de poder imaginar que existen los monstruos y la 
posibilidad de la existencia real de éstos. (Piaget; 1976). 
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/ Algunas características del pensamiento preoperatorio 
(Edad aproximada, de 2 a 7 años) 
1. Logros respecto al período sensorio-motor 
o Capacidad de representación mediante significantes diferenciados 
o Capacidad de comunicación. 
• Función informativa : transmitir/recibir información 
• Función de control: responder a instrucciones de otros o controlar la 
conducta de otros o su propia conducta (inicio) 
o Comprensión de identidades y funciones : ejemplo de lógica parcial, nuevo 
paso en la adquisición de invariantes, regularidades de naturaleza 
cualitativa 
Identidades: identificación de la identidad de un objeto como 
cualidad permanente frente a otras cualidades alterables 
(conservación (cualitativa) del objeto en tanto que entidad). 
Funciones: identificación de relaciones funcionales simples y 
covariaciones entre hechos observables, no cuantitativa 
o Distinción entre la apariencia y la realidad 
o Elaboración de una "teoría de la mente" 





Juicios basados en las apariencias percibidas inmediatas 
Tendencia a centrarse en un solo rasgo 
Dificultad para ponerse en otro punto de vista, egocentrismo 
Atención a los estados- sobre todo presentes- no a las transformaciones 
(centración temporal) 
o Pensamiento irreversible 
o Insensibildad a las contr<;~dicciones 
o Incorrecta "lectura de la experiencia" 





De otro lado, los niños de siete a once años (escolar) se 
hacen cada vez más lógicos a medida que adquieren y perfilan 
la capacidad de efectuar lo que Piaget llamó operaciones ; 
actividades mentales basadas en las reglas de la lógica. Sin 
embargo, en este período los niños utilizan la lógica y realizan 
operaciones con la ayuda de apoyos concretos. Por ello Piaget 
denominó a esta etapa del desarrollo cognoscitivo como el 
estadía de las operaciones concretas. 
_ El niño que atraviesa el estadio de las operaciones concretas 
procesa la información de una manera más ordenada que el 
niño del estadía preoperatorio. En el estadía de las operaciones 
concretas el niño analiza percepciones, advierte pequeños pero 
a menudo importantes diferencias entre los elementos de un 
objeto o acontecimiento, estudia componentes específicos de 
una situación y puede establecer una diferencia entre la 
información relevante y la irrelevante en la solución de 
problemas. 
Se producen cambios en las conductas egocéntricas, 
imitativas y repetitivas del estadio preoperatorio. 
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A partir de las nuevas habilidades del niño para descentrar, 
seguir transformaciones e invertir operaciones, se desarrolla, 
poco a poco, una capacidad para conservar de modo constante 
en tareas cada vez más complejas. Los niños pueden aprender 
la conservación del número de la sustancia y, posiblemente, de 
la longitud hacia el final del estadio preoperatorio. Sin embargo, 
casi nunca dominan la conservación de la superficie, del peso y 
del volumen antes de alcanzar el · estadio de las operaciones 
concretas. 
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Descripción de los conceptos y destrezas previas al 
aprendizaje de la matemática (Precálculo) 
,,. 
A medida que el niño desarrolla, primero dentro del hogar y 
luego en la Educación Básica, adquiere un conjunto de 
aprendizajes entre los cuales se encuentra el de la matemática. 
El niño desde pequeño utiliza el lenguaje matemático, sin tener 
el concepto de lo que expresa; dicho lenguaje ha sido adquirido 
a través de las vivencias y experiencias a las que está sometido 
el niño en el medio en que se desenvuelve. Infinidad de veces 
escuchamos a un niño expresarse de la siguiente manera: "iYo 
primero!", "iA mi hermana le das mucho pastel y a mí poco !", 
"i Mi casa es más grande que la tuya !". De acuerdo a los casos 
citados, se aprecia que el niño ya está hablando de cantidad, 
dimensión, número ordinal, probablemente porque el niño ha 
observado cuándo el ª·dulto ha utilizado dicho lenguaje y en qué 
oportunidad la dijo para luego. ~plicarla en la misma 
circunstancia o quizás en otra que no es igual pero que se le 
asemeja. 
Al respecto, Mialaret; (1965.· 49) habla sobre el estadio pre-
aritmético y lo describe así: "Desde muy temprano la percepción 
del niño implica la cantidad, la cantidad no bajo una forma 
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explícita, sino bajo una forma afectiva; es sentida más que 
realmente pensada. No hablamos del número sino de la cantidad 
globalmente, cualitativamente". 
Sobre el particular; (Neva Mi/icic, 1980:9) sostiene al igual 
que Mialaret que el niño pequeño no tiene concepto de cantidad 
en forma razonada sino afectiva, expresando lo siguiente: 
"Desde muy pequeño los niños se ven enfrentados a situaciones 
matemáticas en la experiencia cotidiana. Su relación con estas 
experiencias es intuitiva y surge probablemente desde que el 
niño comienza a comparar". 
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Para Piaget, la construcción del número se establecía en 
base a dos procesos: la abstracción empírica y la abstracción 
reflexiva. La abstracción empírica se refiere a que todo lo que el · 
niño hace es centrarse en una determinada propiedad del 
objeto, ignorando las otras. La abstracción reflexiva, en cambio, 
implica la construcción de relaciones entre los objetos. Dichas 
relaciones no tienen existencia en la realidad externa. 
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Mientras que la abstracción reflexiva no puede producirse 
independientemente de la abstracción empírica durante los 
períodos sensoriomotor y preoperatorio, más adelante se hace 
posible el que la abstracción reflexiva tenga lugar 
independientemente. 
La distinción entre los dos tipos de abstracción puede 
parecer poco importante cuando el niño está aprendiendo 
números pequeños, digamos hasta el 10. Cuando sigue con 
números mayores como 999 y el 1000, se ve claramente, sin 
embargo, le es imposible aprender cada número hasta el infinito 
por abstracción empírica de conjuntos de objetos o dibujos. Los 
números no se aprenden por abstracción empírica de conjuntos 
ya formados, sino por abstracción reflexiva al construir el niñO 
· las relaciones. Porque estas relaciones están creadas por la 
mente es por lo que resulta posible comprender números tales 
como 1.000.002 incluso si no hemos visto ni contado nunca 
1.0000.002 objetos en un conjunto. 
Según Piaget, el número es una síntesis de dos tipos de 
relaciones que el niño establece entre los objetos (por 
abstracción reflexiva). Una es el orden y la otra es la inclusión 
jerárquica. 
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Todos los maestroS' de niños pequeños han podido observar 
la tendencia que manifiestan éstos . al contar los objetos 
saltándose unos y contando más de uno a la vez. Por ejemplo, si 
le damos ocho objetos a un niño, éste puede recitar "Uno, dos, 
tres, cuatro .. " correctamente hasta diez y acabar proclamando 
que hay diez cosas al "contar", como se muestra en la Figura 
·(la). Esta tendencia pone de manifiesto que el niño no siente la 
necesidad lógica de colocar los objetos en un orden para 
asegurarse de que no se salta ninguno, de que no cuenta más 
de uno a la vez. La única manera que tenemos de estar seguros 
de que no pasamos por alto o contamos más de una vez un 
objeto es ponerlos en orden. El niño, sin embargo, no necesita 
poner los objetos literalmente en un orden espacial para 
establecer entre ellos una relación de órden. Lo importante es 
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Si la ordenación fuera la única acción que se realizara con 
los objetos, éstos no podrían cuantificarse, ya que el niño podría 
considerar uno cada vez en vez de un grupo de varios al mismo 
tiempo. Por ejemplo, después de contar ocho objetos colocados 
en una relación de orden como se muestra en la Figura 2(a), el 
niño afirma normalmente que hay ocho. Si le pedimos entonces 
que nos enseñe los ocho, señala algunas veces el último objeto 
(el objeto octavo). Esta conducta indica que, para este niño, las 
palabras uno, dos, tres, etc., son nombres de elementos 
individuales en la serie, como Juan, María, Susana, Pedro,. Por 
tanto, cuando le preguntamos cuántos hay, el niño dice la 
cantidad hasta Pedro. El nombre de Pedro representa al último 
individuo en la serie y no al grupo entero. Para cuantificar los 
objetos como un grupo, el niño tiene que establecer entre ellos 
una relación de inclusión jerárquica. Esta relación, que se 
muestra en la Figura 2(b ), significa que el niño incluye 
mentalmente uno, en dos, dos en tres, tres en cuatro, etc. 
Cuando se le prese.ntan ocho objetos, sólo puede cuantificar el 
conjunto numéricamente si puede establecer entre los objetos 
una única relación sintetizando el orden y la inclusión jerárquica . 
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La reacción de los niños pequeños ante la tarea de inclusión 
de clases nos ayuda a entender lo difícil que resulta construir la 
estructura jerárquica. En la tarea de inclusión de clases, se le 
entrega al niño seis perros en miniatura y dos gatos del mismo 
tamaño, por ejemplo, y se le pregunta, "lQué ves?, de modo 
que el experimentador pueda proceder después a partir de 
cualquier palabra utilizada por el niño. Se le pide entonces al 
niño que muestre "todos los animales", "todos los perros", y 
"todos los gatos" con las palabras que el niño emplea (por 
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ejemplo, perrito). Sólo después de asegurarse de que el niño 
comprende esas palabras plantea el adulto la siguiente pregunta 
de inclusión de clases: "¿Hay más perros o más animales?" pero 
lo que el niño "oye" es "¿Hay más perros o más gatos?". Los 
niños pequeños oyen una pregunta que es diferente de la que 
ha planteado el adulto, porque una vez que han dividido el todo 
(animales) en dos pa1tes (perros y gatos), lo único sobre lo que 
pueden pensar es en las dos partes. Pueden pensar en el todo 
pero no cuando e~tán pensando en las partes. Para comparar el 
todo con una parte el niño tiene que realizar dos acciones 
mentales opuestas al mismo tiempo -dividir el todo en dos 
partes y volver a juntar las partes en un todo. Esto es lo que 
precisamente, según Piaget, un niño de cuatro años no puede 
hacer. 
Hacia los 7-8 años el pensamiento de la mayoría de los 
niños se hace lo suficientemente móvil como para ser reversible. 
La reversibilidad se refiere a la capacidad de oponer dos 
acciones mentalmente de forma simultánea -en este caso, dividir 
el todo en dos partes y reunir las partes en un todo. En las 
acciones físicas, materiales, no es posible hacer dos cosas 
opuestas simultáneamente. Sin embargo esto es posible en 
nuestras cabezas cuando el pensamiento se ha hecho lo 
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bastante móvil como para ser reversible. Sólo cuando las 
partes pueden reunirse en la mente es cuando el niño puede 
"ver" que hay más animales que perros. 
Piaget explica, pues, el logro de la estructura jerárquica de 
la inclusión de clases por el aumento de la movilidad del 
pensamiento de los niños. De ahí que sea tan importante que 
los niños sitúen toda clase de contenidos (objetos, 
acontecimientos y acciones) en todo tipo de relaciones. Cuando 
los niños establecen relaciones entre todo tipo de contenidos, su 
pensamiento se hace más móvil y uno de los resultados de esa 
movilidad es la estructura lógico-matemática del número, lo que 
se muestra en la Figura 2(b ). 
Por consiguiente' la idea de número se adquiere en forma 
gradual y sucesiva. Es por ello contraproducente insistir en el 
aprendizaje de operaciones con número, si es que el niño no ha 
desarrollado los conceptos y destrezas previos que requiere el 
aprendizaje del número. En relación a lo mencionado, (Neva 
Milicic; 1980:15) cita a Beauverd quien afirma que: " ... en el 
entendimiento humano hay toda una organización mental previa 
· al cálculo, y que si esta organización falta, pues ello será lo 
mismo que edificar sobre cimientos de arena ". 
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A continuación se describirá el conjunto de conceptos y 
destrezas previos que se estima a la iniciación del aprendizaje de 
las matemáticas y que se consideran esenciales para dicho 
aprendizaje ( Milicíc; Neva, 1980). 
1. Conceptos Básicos 
El lenguaje permite a los niños nominar objetos, 
describirlos, asignarle propiedades y comprender la 
información que recibe del mundo exterior. A través del 
lenguaje, el niño descubre el mundo de los símbolos y, 
paulatinamente, éstos van adquiriendo un papel más 
importante, llegando a representar y a sustituir a las 
acciones. Las matemáticas suponen una clase especial de 
símbolos que el niño debe comprender y manejar antes de 
solucionar problemas de cálculo y, por lo tanto, es una 
forma particular de lenguaje en que los conceptos son 
comunicados a través de símbolos. A través del símbolo, el 
niño logra generalizar y unificar los conceptos, lo que lo 
conducirá posteriormente a la abstracción. 
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Los conceptos que están específicamente ligados al 
lenguaje aritmético se relaciona con: cantidad, dimensión, 
orden, relaciones, tamaño, espacio, forma, distancia, 
tiempo. Estos conceptos básicos conforman el primer 
lenguaje matemático que en mención a lo descrito, (Bandet; 
et al. 1965: 51) afirma: "La adquisición del vocabulario 
matemático presenta a la vez los caracteres de la 
adquisición normal del lenguaje particular con sus palabras y 
giros propios" 
2. Percepción Visual 
A través de los procesos perceptivos los niños se 
relacionan con el ambiente. La percepción es un proceso 
activo por el cual se organizan los datos que entregan los 
sentidos en base .a las experiencias previas con los objetos, 
formas, esquemas perceptivos de ellos. 
El máximo desarrolló de la percepción visual se 
alcanza entre los tres años y medio y siete años. A partir de 
este período, la percepción se va haciendo más precisa y 
específica, pudiendo el niño discriminar semejanzas y 
diferencias entre los estímulos físicos. 
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3. Correspondencia término a término 
La operación de relación es una función que permite 
al niño aparear una figura con otra, teniendo en cuenta 
alguna relación entre ambas. Al principio esta operación es 
intuitiva ya que el niño realiza comparaciones sólo en forma 
global basado en los aspectos perceptivos de las 
colecciones: de allí que cuando varía la configuración 
perceptiva de las colecciones, el niño no puede establecer 
equivalencia de los grupos. Posteriormente, la 
correspondencia en el niño llega a ser realmente operativa, 
es permanente y estable a pesar de que existan variaciones 
perceptivas en las colecciones. Cuando la equivalencia es 
duradera y estable sirve de base para el aprendizaje del 
número ya que el niño puede fácilmente calcular la 
equivalencia de los conjuntos y llegar posteriormente a 
establecer la relación cantidad-símbolo numérico. 
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4. Número Ordinal 
El aprendizaje de este concepto se considera 
necesario porque el niño a muy temprana edad lo nombra 
intuitivamente, sin conocer el símbolo. El número ordinal 
describe la relación de posición del número o de un objeto 
en relación a los números u objetos procedentes. 
A diferencia . del número cardinal que indica la 
magnitud de un grupo, el número ordinal indica orden; 
ambos tienen estrecha relación y pertenecen a dos sistemas 
de numeración y existe una correspondencia entre ambos. 
Por ejemplo, el núm~:ro tres (3) corresponde al tercer lugar 
en una serie. 
S. Reproducción de figuras y secuencias 
Esta destreza consiste en copiar el modelo que se le 
presenta al niño. La habilidad .en reproducción permite 
conocer el nivel de desarrollo de coordinación visomotora y 
de la organización viso-perceptiva. En cuanto a la 
reproducción de secuencias, específicamente, permite 




6. Reconocimiento de figuras geométricas 
Permite al niño desarrollar la habilidad perceptiva 
visual, pero desde el punto de vista de formas geométricas 
básicas y que también tiene relación con el lenguaje 
matemático; lo que le permitirá la asociación de los 
conceptos geométricos con los símbolos gráficos que los 
representan. 
7. Reconocimiento y reproducción de números 
Los números son propiedades que asignamos a los 
conjuntos y que se refieren a la magnitud de ellos. Forman 
parte de un sistema numeral y tiene un nombre y un signo 
que los representan. 
8. Cardinalidad 
En cuanto al concepto de cardinalidad, se puede decir 
que un número es una propiedad del conjunto que indica 
magnitud. Piaget utiliza la palabra "cardination" para 
referirse a la distribución y consideración de los objetos 
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según los grupos diferentes que conocemos como números 
cardinales; y cuando se refiere a los ordinales expresa que 
denota el lugar o el rango numérico de unidades que forman 
parte de una serie. Ésta puede ser graduada (ejemplo; 
cuando hay relación de tamaños) o el orden puede ser 
simplemente una enumeración al contar un grupo. Es 
importante anotar que las operaciones de ordenación y 
. cardinación están ligadas en la mente de forma inseparable. 
9. Solución de Problemas Aritméticos 
Esta operación se presenta después que el niño ya ha 
llegado al concepto de número y está capacitado para 
realizar problemas simples con los números. Es en esta 
etapa donde interviene el razonamiento seguido de una 
acción que se desarrolla con los datos o enunciados 
obtenidos en un resultado. En esta función intervienen 
varios aspectos como son la comprensión, el razonamiento 
para llegar a la solución aritmética, utilizando la suma o 
resta según sea el enunciado. 
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10. Noción de Consenlación 
Permite comprender la invarianza y reversibilidad del 
número, es decir que, a pesar de los cambios que se 
introducen en relación a los elementos de un conjunto, 
permanece invariable. Por ejemplo, el niño que reconoce 
que 3 + 4 = 7 y que 2 + S = 7, ha logrado interiorizar la 
invariabilidad del número con distintas configuraciones. En 
este sentido, (Kami~ C /1985:12) plantea que sólo se puede 
sostener que un niño tiene conceptos de conservación 
cuando logra explicar por qué él cree que no ha cambiado la 
equivalencia numérica de dos conjuntos. Son aceptables las 
respuestas tales como "no se ha puesto ni quitado nada", o 
bien respuestas que hacen alusión al concepto de 
reversibilidad, es decir, por ejemplo, "se podrían colocar las 
cosas como estaban antes". 
56 
4. Desarrollo de las Habilidades Matemáticas en el niño de 2 a 
7 años 
Pensar es actuar mentalmente con la realidad. Este actuar 
se realiza con imágenes mentales de los objetos y situaciones 
que son los sustitutos mentales de la realidad. El pensamiento 
surge entonces junto al comienzo de la actividad representativa. 
Como toda activiqad naciente, el pensamiento inicial se 
cen~ra en el yo, en el propio punto de vista, teniendo un 
carácter esencialmente subjetivo, personal e individual. Su 
objetivación sólo se logrará en la edad escolar, donde el 
pensamiento se vuelve conceptual y lógico. 
El pensamiento matemático sigue la misma secuencia que el 
desarrollo del pensamiento en general, y la experiencia 
educativa cumple un rol fundamental. 
Desde el punto de vista educativo, el pensamiento 
matemático está constituido por las siguientes habilidades 
básicas: la numeración, cálculo, resolución de problemas, 
estimación, uso de los instrumentos tecnológicos, fracciones y 
decimales, medida y geometría. 
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En esta sección nos limitaremos a comentar las tres primeras 
habilidades, las cuales corresponden a los contenidos que se 
desarrollan en el Primer Ciclo de la l;:ducación Primaria. 
a. Numeración 
Evolutivamente, el aprendizaje de la matemática es un 
proceso lento, constructivo, en el que los conocimientos se 
van integrando parcial y gradualmente hasta que se 
constituye la habilidad global (por ejemplo, la numeración 
empieza con la serie hasta 9 y luego se va haciendo más 
compleja incorporando las órdenes de unidades y el valor 
posicional de los números. Del mismo modo, las 
operaciones aritméticas con dígitos hasta 9 se 
complementan con las que superan la decena, integrando 
los procedimientq~ de "acarreo" o de "llevada''). 
El estudio del desarrollo general de los conceptos lógicos 
y matemáticos, como son los de seriación, conservación y 
. clasificación, recibió un notable impulso con los trabajos de 
Piaget que mostró que los niños construyen activamente una 
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serie de estructuras que son necesarias para la comprensión 
·del número y para progresar en las habilidades aritméticas. 
"" Noción de seriación.- El número es la propiedad de 
un conjunto de cosas. La serie numérica, su valor · 
respectivo y su rango se fijan por seriación. La noción 
de seriación consiste en ordenar sistemáticamente las 
diferencias de un conjunto de acuerdo a una o más 
propiedade~ tales como : tamaño/· pes~ grosor; 
superfici~ etc. La adquisición de la noción de 
seriación implica la transitividad y la reversibilidad. 
"" Noción de conservación.- La adquisición de la 
noción de conservación implica el manejo de una 
estructura de razonamiento cuya característica 
fundamental es su reversibilidad. Es decir, la 
posibtlidad de imaginarse en forma coordinada el 
conjunto de las acciones realizadas y su regreso al 
punto de paltida. Para que el niño llegue a la 
conservación, debe ser capaz de ir dejando de lado 
las percepciones no coordinadas entre sí para lograr 
una coordinación lógica basada en las acciones o 
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transformaciones y no en los resultados finales de 
éstas . 
.a Noción de c/asiñcación,- La noción de clasificación 
implica la posibilidad de reunir los objetos según una 
o más caractensticas en común. Esta operación está 
presente tanto en la formación de los conceptos 
verbales como en los conceptos numéricos, dado que 
se puede considerar al número como una clase 
seriada. Para que el niño llegue a clasificar, debe ser 
capaz de abstraer y aplicar en forma estable los 
atributos de un conjunto. La agrupación en clases, 
requiere, además, el manejo de la composición 
aditiva y multiplicativa que le permite al niño, por una 
parte, jerarquizar las clases mediante la inclusión y, 
por otra, realizar clasificaciones múltiples. 
Sin embargo; los niños van aprendiendo una serie de 
conceptos mucho antes de lo que Piaget pensaba, que son 
el resultado de sus múltiples experiencias cotidianas tanto 
en sus hogares como en las aulas escolares. Incluso se ha 
demostrado que inventan sofisticados algoritmos de cálculo, 
principalmente para realizar adiciones y sustracciones, que 
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usan selectivamente según las diferentes _situaciones que se 
les presentan, sin que tengan plenamente desarrolladas las 
' 
estructuras lógicas (Oement~ 1984). 
En los últimos años se considera que los conceptos 
numéricos se desarrollan gradual'mente, no tanto por un 
cambio en las estructuras lógicas sino como resultado 
directo de las experiencias de contar del niño, que cada vez 
se van haciendo más sofisticadas. Se ha comprobado que, 
_ de hecho, cuando los niños llegan a la escuela ya poseen 
una serie de sistemas matemáticos informales bien 
desarrollados. Así Gelman y Gallístel (1978) citados por 
Defior (1996) mostraron que hacia los cuatro años la 
mayoría de los niños han aprendido a contar oralmente y 
que antes de aprender las combinaciones numéricas básicas 
ya utilizan una serie de estrategias para resolver problemas 
simples de adición y sustracción (por ejemplo, contar hacia 
delante en la sustracción o la estrategia de añadir el menor 
al mayor en la adición). No obstante, contar, aunque puede 
parecer una habilidad simple, implica una serie de sub-
habilidades que van más allá de la simple memorización de 
una secuencia de dígitos. Gelman y Gal/lstel (1978) 
mostraron que los niños pueden contar objetos cuando han 
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dominado cinco principios que están implicados en la 
habilidad de contar, que son: 
1. Correspondencia uno a uno o correspondencia 
biunívoca entre los números y los objetos.-
Implica el conocimiento de que a cada objeto de una 
colección le corresponde Ún solo número. Los niños ya 
asignan un fiÚmero a cada objeto desde los dos años, 
pero cuando no dominan esta habilidad cometen una 
serie de errores como, por ejemplo, dejar algún objeto 
sin asignar o contar alguno dos veces. 
2. Ordenación estable.- Los nombres de los números 
siguen un orden estable y fijo; la asignación del 
número a los objetos que se cuentan debe realizarse 
en ese orden. La habilidad de secuenciar los números 
no se consigue hasta los 3-4 años aproximadamente. 
En edades anteriores los niños pretenden contar pero 
en realidad asignan los números al azar, empiezan a 
contar por cualquier número y no desde el uno como, 
por ejemplo, cuando ante tres objetos dicen "cuatro, 
tres, siete", lo cual indica la presencia del principio de 
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correspondencia biunívoca pero no del de ordenación 
estable. 
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3. Cardinalidad.- El último número de una secuencia 
numérica es el cardinal de ese conjunto o, dicho de 
otra forma, el último número que se aplica al contar 
una serie de objetos es el que. indica el número de 
objetos de ese conjunto. Consiguen este principio hacia 
los S años, y puede observarse que dan mayor énfasis 
a la voz de anunciar el último número indicando que es 
el cómputo total. 
4. Abstracción.- Permite saber cuáles son los objetos o 
fenómenos que son enumerables y que los principios 
anteriores se aplican a diferentes grupos de objetos 
independiente de sus características o cualidades 
físicas (color, tamaño, forma, etc.). Hacia los 3 años ya 
cuentan sus juguetes, las golosinas o grupos de 
objetos distintos, primando su enumeración sin tener 
en cuenta las diferencias físicas que pueda haber entre 
ellos. 
S. Irrelevancia del orden.- Se refiere al carácter 
arbitrario de la asociación de un número con un objeto, 
ya que la posición del objeto ·en una secuencia no es 
importante. Los niños hacia los 4 años se dan cuenta 
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de que el orden en que se cuente un grupo de objetos 
es irrelevante ya que al final siempre resultará el 
mismo número total. Antes de esa edad, difícilmente 
tienen éxito si se les pide que cuenten una fila de 
objetos empezando por el medio en lugar de por un 
extremo. 
La conclusión de trabajo de Gelman y Ga//istel es 
que el desarrollo de estas cinco subhabilidades debe 
fomentarse durante la etapa infantil. Si no dominan, no 
es posible el progreso en la habilidad matemática 
puesto que son . la base para comprender las 
operaciones aritméticas y el valor posicional de los 
números. 
La capacidad de contar se desarrolla jerárquica y 
paulatinamente integrando esta serie de principios. Los 
niños deben practicar las habilidades de contar de 
manera progresiva (0, 1, 2, 3, 4, 5) regresiva ( 5, 4, 3, 
2, 1, O) y a intervalos ( de 2 en 2, de 3 en 3; en 
general, contar de "x" en "x''). Con la práctica, la 
habilidad se consolida y se va haciendo cada vez más 
automática, 'de manera que su ejecución requiere 
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menor atención consciente. Los niños se dan cuenta de 
que el término numérico que sigue a otro significa 
"más" que el anterior y viceversa, 16 que da paso a la 
comparación de magnitudes (mayor que, menor que) y 
a las relaciones de equivalencia (igual que), donde ya 
no influye el aspecto perceptivo de los grupos de 
objetos a comparar sino su número. 
La mayoría de los niños de 4-5 años memorizan 
la secuencia numérica hasta 10 a través de sus 
experiencias informales en los diferentes medios en 
que se desenvuelven. Si este aprendizaje no se ha 
producido a estas edades, es un claro indicador de la 
necesidad de un apoyo inmediato e intensivo que 
explicite los principios que acabamos de ver. Como 
norma general, es mejor centrarse e insistir en la 
adquisición de la habilidad de contar que dirigir los 
esfuerzos al desarrollo de los conceptos . lógicos 
previos, al contrario de lo que indican los seguidores de 
las ideas piagetanas, aunque se deben compatibilizar 
ambos aprendizqjes. También es importante 
aprovechar el conocimiento informal que tienen los 
niños como punto de partida ya que las lagunas que se 
producen entre el conocimiento informal y el formal se 
han señalado como una de las posibles causas de las 
Dificultades de Aprendizaje Matemático. 
Otro aprendizaje crucial es la adquisición de la 
regla de los ceros intermedios, a cuya enseñanza se 
debe prestar especial atención. De hecho, muchos 
niños cometen una serie de errores sistemáticos por 
desconocimiento del papel que juega el cero, al que 
intuitivamente aplican un valor nulo, o por falta de una 
verdadera comprensión de las reglas que es lo que 
sucede, por ejemplo, cuando escriben "ciento uno" 
como 1001 o leen 7007 como "setecientos siete" o 
incluso "setenta y siete". Antes de leer y escribir 
números de varias cifras los niños tienen que haber 
1 ' 
comprendido el órden de unidades y las reglas para 
codificar y ·decodificar las relaciones entre dichas 
cifras. Como norma general se sugiere que en 1° curso 
de primaria se trabaje la serie numérica hasta 100 
(números de dos cifras) y en 2° hasta 1000 (números 
de tres cifras). 
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b. Cálculo Aritmético 
A partir de las experiencias informales y formales de 
contar, los niños van, a la vez, elaborando una serie de 
conceptos aritméticos básicos, principalmente el de adición 
entendida como aumentar o añadir y la sustracción 
restringida a la idea de disminuir o quitar. En la realización 
de los cálculos se produce un paulatino desplazamiento 
desde los métodos matemáticos informales a los formales y 
se van afianzando las cuatro operaciones básicas y los 
algoritmos para resolverlas. A continuación haremos 
referencia solamente a las operaciones de adición y 
sustracción en la,_ medida que son las, operaciones que se 
desarrollan fundamentalmente en el 1° grado de Primaria. 
Adición.- La capacidad para sumar mentalmente, con 
números pequeños, aumenta de manera gradual a través, en 
primer lugar, de las experiencias informales. Normalmente, 
los niños empiezan con situaciones del tipo N+ 1 (por ejemplo, 
tres chicles más uno son cuatro) que, sin embargo, les 
resultan muy difíciles cuando se presentan en la forma 1 +N 
(por ejemplo, un chicle más tres chicles); al principio los 
conciben como dos problemas diferentes hasta que se dan 
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cuenta de que el orden de los sumandos es irrelevante. La 
comprensión de la propiedad conmutativa en los problemas 
con "1" es considerada por Resnick (1983) como el primer 
paso para la comprensión de la adición. 
Muchos escolares ya saben cómo resolver problemas 
aditivos cuando la suma es inferior a diez. Siegler y Shrager 
(1984) con niños de preescolares de 4 y 5 años y Groen y 
Parkman (1972) con niños de 1° mostraron que usan una 
_ serie de estrategias para realizar los cálculos ayudándose en 
primer lugar con los dedos o con objetos concretos 
(estrategias de modelado directo) y luego sin modelo 
(estrategia de conteo). Entre estas estrategias se han 
señalado: 
a) Contarlo todo empezando por el primer sumando. 
Ejemplo: 2+ 4 = " 1, 2, ... 3 ( es uno más ), 4 ( son dos 
más), 5 (son tres más), 6 (son cuatro más). Son seis". 
b) Contar a partir del primer sumando. Ejemplo: 2 + 4 = "2, 
3 ( + 1), 4 ( +2), 5 ( +3), 6 ( +4). Son seis" 
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e) Contarlo todo empezando por el número mayor. Ejemplo: 
2 + 4= "1, 2, 3, 4, 5 ( + 1), 6 ( +2). Son seis" 
d) Contar a partir del número mayor. Ejemplo: 2 + 4= "4, 5 
(+1), 6 (+2). Son seis". 
Siegler (1986) critica el hecho, tan frecuente en la 
escuela, de prohibir el uso de los dedos para realizar los 
cálculos porque se cree que es un método poco eficaz y que 
dificultará la adquisición del cálculo mental. Argumenta que 
si a los niños se les prohíbe usar los dedos para contar, se 
les obliga a buscar respuestas que todavía no han aprendido 
bien con el consiguiente riesgo de error. Sugiere que es 
mejor que utilicen los dedos hasta que memoricen las 
respuestas correctas y las usen de un modo automático ya 
que los niños pasan de manera espontánea a las respuestas 
directas abandonando el cómputo con los dedos. 
Gradualmente, las estrategias con el apoyo de los 
dedos u objetos físicos y las de conteo van siendo 
sustituidas por el uso de las combinaciones numéricas 
básicas (que los niños van almacenando en la memoria a 
medida que enriquecen su conocimiento del sistema 
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numérico), por los algoritmos de cálculo escrito y por las 
estrategias y reglas de cálculo mental que se apoyan en la 
composición y descomposición de los números (por ejemplo, 
para calcular 5+4, se usa 5+5 y se quita uno). Parece que 
hasta 20 curso aproximadamente los niños utilizan 
principalmente eLcómputo uno a uno; a partir de ese curso 
se hace predominante la resolución de problemas numéricos 
de adición mediante las combinaciones aritméticas básicas y 
el uso de reglas. 
Los errores más frecuentes en las operaciones se 
originan en las "llevadas" ya que los niños tienen dificultad 
para efectuar los intercambios entre columnas. En el cálculo 
con número de varias cifras, las mayores dificultades están 
en la alineación o colocación correcta de las cifras y en los 
procedimientos de llevada, sobre todo cuando está presente 
el cero. 
Sustracción.- Para la sustracción, entendida como quitar, los 
niños inventan también procedimientos informales durante la 
etapa infantil, utilizando los dedos y objetos físicos, antes de 
llegar a su. enseñanza formal. Entre estos procedimientos 
están, por ejemplo, la estrategia de ir hacia delante (por 
ejemplo, resolver 5 - 3 partir de 3 e ir contando "4", "5" con 
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los dedos y responder "son dos''). Las estrategias que aplican 
los niños varían en función de la estructura de los problemas 
a resolver, del grado de abstracción de la tarea y de la edad. 
El dominio del algoritmo de la sustracción y de las 
combinaciones numéricas básicas de la resta es lento y 
costoso para una proporción importante de niños, ya que son 
más difíciles que los de la suma al implicar un mayor número 
de operaciones; los niños no llegari a dominarlos hasta 3° ó 
40 curso de primaria. Así, por ejemplo, la estrategia de ir 
_añadiendo; la de ir hacia atrás implica contar regresivamente 
y llevar a la vez el control de las unidades ya utilizadas que, 
además, van en la dirección contraria (progresiva). La 
comprensión de la sustracción en toda su complejidad y el 
dominio de las estrategias de resolución no es un proceso de 
todo o nada (Bermej~ 1990) sino que supone recorrer un 
largo camino ascendente. Resnick y Omanson (1987) 
proponen cuatro principios necesarios para una adecuada 
comprensión de la resta, cuyo aprendizaje debe verificarse en 
caso de dificultades en esta operación: 
1) La composición aditiva de las cantidades 
(7=3+4=2+2+2+ 1=5+2, etc). 
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2) El valor posicional de los números ( 3 toma distinto 
valor en 31 y 13). 
3) La realización de cálculos con las partes (8+ 7 puede 
descomponerse en 3x4+3). 
4) La recomposición y conservación de la cantidad del 
minuendo (para poder operar cuando alguna de sus 
cifras es menor que la del sustraendo). 
Una buena parte de los trabajos de la . sustracción se han 
dedicado al análisis de los errores que cometen los niños 
(Brown y Burton/ 1978). Pueden consultarse en Bermejo 
(1990) o en Martínez Montero (1991) los más frecuentes que, 
resumidos son: 
1. Errores debido al · desconocimiento de las 
combinaciones numéricas básicas, hechos numéricos 
y tablas. 
2. Errores en el proceso de llévadas o reagrupamientos. 
3. Errores originados por los ceros. 
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4. Errores originados por tener el sustraendo menos 
números que el minuendo. 
Como ya hemos mencionado, los profesores deben 
procurar que los niños superen la idea restrictiva de la 
sustracción como quitar, ya que luego puede inducir a errores 
en la resolución de problemas. Así, es conveniente que los 
niños conciban también como comparación de cantidades y 
como operación complementaria a la adición. Algunos autores 
incluso proponen qüe los profesores nunca designen el símbolo 
" - " como "quitar" sino siempre como "menos" para evitar las 
confusiones, aunque es difícil ir hasta esa idea intuitiva de la 
sustracción y lo mejor es presentar las diversas acepciones 
mediante muchos ejemplos que presenten una variedad de 
situaciones. 
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c. Resolución de Problemas 
La resolución de problemas es la meta última de la 
enseñanza de la matemática y, en sentido amplio, de toda 
enseñanza. Durante muchos años predominó la idea de 
que los niños debían dominar el sistema numérico y el 
cálculo antes de presentar los problemas de enunciado 
verbal pero la investigación actual indica que no debe 
aplazarse este aprendizaje sino que debe integrarse desde 
el principio de la escolaridad ( Carpenter y Moser; 1982). 
Además, desde el punto de vista de la motivación y de la 
significación del aprendizaje, es mucho más conveniente 
utilizar los problemas verbales ·para la enseñanza de los 
conceptos y las operaciones aritméticas y sus símbolos. De 
hecho, los niños pequeños ya pueden resolver problemas 
sencillos de adición y sustracción siempre y cuando 
dispongan de objetos concretos para representarlos, es 
decir, que puedan modelar directamente las acciones o 
relaciones planteadas en el problema. 
La investigación con niños con Dificultades de 
Aprendizaje Matemático señala la importancia de enseñar 
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explícitamente las fases y estrategias implicadas . en la 
resolución de los problemas. Bajo diferentes terminologías 
sigue vigente el modelo de Polya, que ya en 1945, indicaba 
cuatro componentes: comprender el problema, plánificar el 
modo de resolverlo, ejecutar el plan y revisar. 
Para resolver un problema matemático de enunciado 
verbal importa más la comprensión de su estructura lógica 
que el tipo de operaciones que se . hayan de llevar a cabo. 
De ahí que se haya recurrido a las aportaciones de la 
investigación en lectura sobre la comprensión de textos, en 
particular al modelo de esquema de los textos de Kintsch y . 
Van D(jk (1978) que se ha aplicado en los últimos años a la 
comprensión de los problemas. Este modelo señala la 
importancia de acceder a la macroestructura de un texto ya 
que permite captar, en definitiva, las relaciones semánticas 
esenciales, lo cual es crucial para determinar los pasos 
subsiguientes en la resolución. Los problemas se conciben 
como un texto que requiere una interpretación especial en 
contextos matemáticos. Precisamente, muchos niños tienen 
dificultades porque hacen una interpretación inadecuada; 
así, por ejemplo, es muy común que en los problemas 
aditivos de tipo comparativo '('Eduardo tiene 3 chicles, Eva 
tiene 5 chicles más que Eduardo, ¿cuántos chicles tiene 
Eva?/ los niños interpreten la segunda oración sin tener en 
cuenta la situación comparativa y dan la respuesta errónea 
''Eva tiene 5 chicles'~ 
Po/ya estableció las fases de un modo ateórico e intuitivo: 
la investigación cognitiva ha continuado profundizando en 
esta líneá y ha establecido el proceso que se sigue en la 
resolución de problemas y que coincide básicamente con 
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este modelo, resaltando los aspectos metacognitivos de la 
ejecución. Así, Mayer (1989) propone cuatro fases: 
l. Representación del problema, para lo que se necesita 
traducir la información lingüística y factual del problema 
en una representación interna. 
2. Planificación de la solución. 
3. Ejecución de la solución. 
4. Guiado y control de la solución. 
Igualmente, para Resnick yFord (1990) la comprensión 
adecuada de un problema implica conocimientos de tipo 
lingüístico, factual y conocimientos previos, que son los que 
ayudarán a traducir el problema en una representación 
interna adecuada. 
La escuela, en general, da muy poca atención a las fases 
1), 2), y 4) y dirige la mayor parte del esfuerzo coherente 
del problema que en la ejecución de las operaciones 
correspondientes. Precisamente, entre los factores señalados 
como más influyentes en la dificultad de los problemas de 
enunciado verbal están los que pertenecen · al ámbito 
lingüístico, como son el vocabulario utilizado, la forma de 
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presentar la información (interrogativa o aseverativa), la 
longitud del problema (número de palabras del enunciado), 
la profundidad del problema (complejidad gramatical), la 
presencia de información irrelevante o las relaciones 
semánticas subyacentes. Otros. factores pertenecen a 
aspectos contextuales, estructurales y matemáticos, como 
son la familiaridad de la situación y su concreción, el número 
de operaciones necesarias, el conocimiento del tipo del 
problema (causal, combinación, comparación), la ubicación 
de la incógnita, el que se deba convertir unidades o el 
interés de la situación que plantea. 
: ~ ; 
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B. LAS COMPETENCIAS Y EL APRENDIZAJE DE LAS 
MATEMÁTICAS EN EDUCACIÓN PRIMARIA 
1. Las competencias en el nuevo enfoque pedagógico 
Hace más de un lustro el Sistema Educativo de nuestra patria 
ha adoptado un nuevo enfoque o paradigma pedagógico. De un 
enfoque centrado en la enseñanza se ha pasado a un enfoque 
centrado en el aprendizaje. Ello implica reconceptualizar la 
corJcepción del aprendizaje y del alumno. 
Desde esta perspectiva se conceptualiza al aprendizaje como 
un proceso de construcción personal del alumno en interacción 
con el medio sociocultural y natural. Asimismo, se considera al 
alumno como el principal constructor de conocimientos y los 
construye cuando tiene interés, amplía sus experiencias y recibe 
orientación en el marco de una situación interactiva. 
De otro lado, los nuevos retos de la vida, las nuevas 
demandas sociales y la necesidad cada vez más palpable de 
preparar nuevas generaciones ha llevado a las autoridades 
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educativas a meditar sobre las metas y los objetivos de la 
escuela y el perfil que se espera lograr en los educandos. 
Se necesita hoy y en el futuro desarrollar en los 
educandos habilidades cognitivas y sociales que los lleven a 
seguir aprendiendo más allá de la escuela, y a adaptarse 
creativamente a sus grupos sociales, así como también 
desarrollar actitudes que se consoliden progresivamente en 
valores sociales y valores espirituales. Además, debemos 
consolidar niveles conceptuales que los disponga a la lógica 
del pensamiento formal. La información, el conocimiento de 
datos puntuales, la comprensión de conceptos y principios 
son necesarios, pero no son lo esencial ni lo único a 
desarrollar a través de la educación formal. 
Por lo tanto, se plantea que los objetivos educativos 
deben orientarse al logro de . competencias. La sociedad 
requiere de personas competentes, no sólo hábiles, o no 
sólo conocedoras, o no sólo con buenas actitudes; sino 
conocedoras, hábiles y con buenas actitudes. La calidad se 
impone cada vez sobre la cantidad .. Lo central ya no es la 
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cantidad de conocimientos que acumule el alumno, sino la 
calidad de sus aprendizajes, de sus diversos aprendizajes: su 
capacidad de pensar, crear, reflexionar y juzgar con criterio 
propio; de sentir y satisfacerse con los propios logros, de 
mantener relaciones humanas saludables y satisfactorias, de 
comunicarse creativamente a través de diversos medios y de 
desarrollar su espiritualidad. Se busca, por lo tanto, 
personas que desarrollen integralmente. 
A través de los aprendizajes de las diversas 
competencias, se espera que el niño desarrolle 
integralmente: su cbgnición, · afecto-sociabilidad y 
psicomotricidad; y que pueda responder a las demandas 
sociales presentes y futuras. 
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2. Las competencias. Aspectos Conceptuales 
2.1. Concepto de Competencia 
El término "competencia' tiene una diversidad de 
acepciones, por lo que su significado resulta a veces ambiguo, y 
otras veces poco claro. Por lo que se ha asumido una definición 
que se apoya en un enfoque constructivista de la educación. 
Definimos competencia como la capacidad para actuar con 
eficiencia, eficacia y satisfacción sobre algún aspecto de la 
realidad personal , social, natural o simbólica. 
Cada competencia viene a ser, entonces, como un 
1 
aprendizaje complejo que integra habilidades, actitudes y 
conocimientos básicos. 
Esta definición involucra varios conceptos que es necesario 
explicar para comprender con mayor claridad lo que entendemos 
por competencia: 
..- Aprendizaje complejo: las competencias son aprendizajes 
complejos por dos. razones. Por un lado, cada competencia 
implica integrar un conjunto de habilidades, actitudes y 
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conocimientos básicos; se trata de comprender lo que se 
sabe, pero también aplicar lo que se sabe a la resolución de 
los problemas de su vida cotidiana utilizando criterios 
científicos, morales y estéticos, según el caso. De otro lado, 
cada competencia demanda un tiempo largo para su 
aprendizaje, a través de un constante ejercicio individual y 
colectivo. No se trata de aprendizajes a corto plazo sino por 
el contrario . 
..- Eficiencia: ésta es una de las cualidades que debe tener . . 
toda competencia. La eficiencia implica aprender algo en 
profundidad y con dominio. Para ser competente en algo hay 
que entenderlo, dominarlo y ejercitarlo . 
..- Eficacia: ésta es otra de las cualidades que debe tener toda 
competencia. La eficacia implica aplicar creativamente lo que 
se ha aprendido a la vida· práctica, para cubrir las 
necesidades y resolver los problemas. Se trata de 
aprendizajes para la vida y no para la e~cuela. Si no hay 
impacto a través de la educación, entonces, lo que se 
aprende en ella no tiene sentido. 
..- SatisFacción: cuando el niño siente que ha aprendido algo, 
que lo domina y le sirve para su vida cotidiana, tendrá una 
sensación de bienestar psicológico, al sentir que él puede 
dominar las adversidades y que es capaz. Éste es el aspecto 
que se relaciona más con lo actitudinal de cada competencia. 
2.2. Clases de Competencias· 
La competencia comprende tres formas de 
conocimientos y una dimensión afectiva. Los conocimientos 
están referidos al conocimiento proposicional, conocimiento 
categorial y conocimiento procedimental. La dimensión 
afectiva. define los sentimientos y las motivaciones del sujeto 
respecto a la competencia. 
En general existe la tendencia a clasificar a las 




Incluyen saberes vinculados con aspectos de los 
campos disciplinar.es yjo con la vida cotidiana. 
Comprende el dominio de datos, hechos, conceptos y 
principios. Involucra el conocimiento proposicional y el 
conocimiento categorial. 
El conocimiento proposicional, constituye el 
conocimiento declarativo o saber qué. Se manifiesta a través 
de la comprensión, elabor:ación, organización y recuperación 
de proposiciones. El conocimiento proposicional es de 
carácter verbal. 
El conocimiento categorial, es un saber operativo que 
se aplica al mundo para conocerlo y orientarse en él. Este 
.. , ... 
saber no se mantiene en el nivel verbal. Está constituido al 
inicio, por el manejo de rótulos léxicos para el 
reconocimiento e identificación de categorías y rasgos 
pertinentes, la identificación de las partes o componentes de 
un todo organizado en la realidad; y la conceptualización 




Incluyen destrezas, estrategias, habilidades, técnicas, 
secuencias, métodos y algoritmos. Comprende el saber 
hacer, presentando diferentes grados de generalidad, 
relacionados, en ciertos casos, con varias disciplinas y en 
otros, con un campo disciplinario determinado. Involucra 
procedimientos de componente predominantemente motriz, 
y otras de características cognitivas. 
Competencias Actitudinales 
Incluyen los valores, actitudes, normas e intereses 
respecto a la tarea, el cumplimiento de reglas, etc. 
Las actitudes presentan un componente afectivo, 
motivacional, una tendencia a la acción, y se determinan por 
aspectos sociales tales como: normas, roles, valores o 
creencias; implicando un accionar evaluativo en relación a 
personas, grupos, situaciones y al propio conocimiento. 
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3. Competencias del Primer Ciclo en el área Lógico-
Matemática 
El área lógico-matemática constituye uno de los ejes 
curriculares más importantes del Primer Ciclo de Educación 
Primaria. Se busca como objetivo general organizar el proceso 
de aprendizaje de tal ·manera que los educandos sean capaces 
de resolver problemas empleando la ~dición y sustracción en 
números menores de 100, aplicando para ello el cálculo mental 
o haciéndolo con ayuda de lo escrito. 
A continuación describiremos las competencias a lograr en el 
área lógico-matemática en el P,rimer Ciclo. 
COMPETENCIAS CAPACIDADES Y ACTITUDES 
Organización del espacio. • Identifica direcciones (adelante, atrás, izquierda, derecha), 
Iniciación a la geometría niveles (arriba, abajo) y distancias (cerca, lejos) al realizar 
desplazamientos y juegos de organización espacial. 
1. Establece y comunica relaciones • Ubica y describe la ubicación de su cuerpo en el espacio y se 
espaciales, interpretándolas Y orienta en él. Se desplaza reconociendo trayectorias. 
actuando autónomamente en el Verbaliza sus posiciones y desplazamientos. Respeta el 
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espacio físico que le rodea, 
valorando la importancia de 
orientarse en éL Representa y 
describe ·las relaciones 
espaciales que determina en su 
entorno, usando sistemas de 
referencia y códigos. 
espacio del compañero o compañera. 
• Ubica y describe la posición de objetos y seres en el espacio 
con relación a sí mismo o a otros puntos de referencia, 
utilizando el vocabulario adecuado (a la derecha, a la 
izquierda, delante de, detrás de, arriba, abajo, dentro, fuera, 
en, encima, debajo, entre). Aprecia la utilidad de los 
sistemas de referencia (ejes, cruces, filas y columnas) para 
orientarse y ubicar objetos en su entorno inmediato. 
• Representa, interpreta y reproduce desplazamientos en un 
plano cuadriculado haciendo uso de códigos (huellas, 
flechas orientadas y otros). Realiza desplazamientos en 
cuadrículas de diferentes tamaños interpretando códigos. 
Utiliza y elabora códigos para describir posiciones. 
• Construye representaciones (maquetas, croquis) de espacios 
o ambientes conocidos (aula, mercado, parque, plaza), las 
describe e interpreta estableciendo relaciones espaciales 
entre los objetos representados. 
• Clasifica cuerpos y figuras de acuerdo a criterios elegidos 
por él mismo (tienen puntas o no las tienen, ruedan o no 
ruedan) y por criterios dados (forma, tamaño, número de 
lados). Expresa el criterio utilizado. 
2. Reconoce, nombra, describe y 
representa formas y cuerpos 
geométricos asociándolos con 
objetos de su entorno y • 
experimenta creativamente con 
ellos. Aprecia en la naturaleza la 
armonía de las formas. 
Reconoce, nombra y describe figuras y cuerpos geométricos 
(rectángulo, cuadrado, triángulo, círculo; cubo, prisma, 
cilindro) y los relaciona con objetos de su entorno. 
• Representa figuras geométricas con material concreto, en 
forma libre y a partir de modelos dados. Realiza los trabajos 
con cuidado y limpieza. 
• Diseña guardillas y mosaicos a partir de la repetición de 
formas geométricas básicas creadas por él o copiadas de 
elementos de la cultura local (telas y cerámica). Reconoce 
figuras simétricas presentes en su entorno personal y 
cultural. · 
Conocimiento de los números y • Reconoce e identifica propiedades de objetos que le 
la numeración rodean, verbalizando sus características. Muestra actitud de 
curiosidad e investigación. 
3. Establece relaciones entre 
objetos de su medio de acuerdo 
con sus propiedades, realizando 
acciones manifiestas sobre ellos 
en forma autónoma y creativa. 
Utiliza referentes lingüísticos 
(vocabulario matemático). 
• Reconoce y determina propiedades comunes a varios 
o'bjetos ( tamaño, color, forma, espesor, dureza, 
procedencia, utilidad) empleando los cuantificadores 
"todos", "algunos", "ninguno", "uno", "varios", " pocos", 
"muchos". 
• Clasifica objetos y figuras de acuerdo a uno o dos atributos 
a la vez creados por él mismo o dados, expresando los 
criterios utilizados. Representa gráficamente sus 
clasificaciones. 
• Utiliza e interpreta esquemas (cuadros de doble entrada, 
esquemas en árbol y diagramas) para representar 
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4. Produce, registra y comunica 
información cuantitativa 
correspondiente a situaciones 
reales, empleando números 
naturales hasta de tres cifras. 
Aprecia la utilidad de los 
números en la vida diaria, 
reconociendo que ellos están 
presentes en todas las 
manifestaciones humanas. 
clasificaciones y organizar datos. 
• Establece relaciones de orden entre objetos de acuerdo a 
una dimensión dada o elegida por él mismo (tamaño, 
textura, grosor, peso), designando el lugar que ocupa cada 
elemento. 
• Construye series con objetos concretos en base a criterios 
determinados (tamaño, dureza, grosor)y otros elegidos por 
él mismo. 
• Descubre y explica el criterio de organización de una 
sucesión dada y la continúa. Inventa sucesiones simples, 
propone variaciones y las explica. 
• Cuenta objetos utilizando diferentes estrategias numéricas 
(de uno en uno, por pares, por grupos de a cinco, de diez, 
etc.) y no numéricas (correspondencias). 
+ Cuantifica situaciones de la vida cotidiana utilizando . 
números naturales hasta 100. Interpreta su significado 
usando cuantificadores: "más que", "menos que", "tantos 
como". Demuestra seguridad en la elaboración de registros 
numéricos. 
• Aplica los principios de la numeración de posición al leer y 
escribir números naturales hasta de tres cifras (unidades, 
decenas y centenas). Emplea ábacos, tableros de valor 
posicional y contadores. · 
• Realiza estimaciones y cálculos en situaciones concretas, 
utilizando números naturales hasta 100. 
• Ordena números naturales menores que 100 y los ubica en 
una recta graduada (cinta métrica o regla). Elabora 
sucesiones crecientes y decrecientes (20, 25, 30, 35 1 10, 9, 
8.). Utilizá los ordinales hasta el décimo. 
• Establece relaciones: "mayor que", "menor que" e "igual a" 
entre números naturales menores que 1 000 utilizando los 
símbolos correspondientes: >, <, =. 
• Reconoce números pares menores que 100 y calcula su 
mitad. Calcula el doble de un número natural inenor que 
100. 
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Conocimiento de las 
operaciones con números 
naturales 
5. Resuelve y crea problemas 
matemáticos relacionados con 
situaciones cotidian'as para cuya 
solución se requiere de la adición y 
sustracción de números naturales y 
propone nuevos problemas. 
Demuestra confianza en sus propias 
capacidades y perseverancia en la 
búsqueda de soluciones 
Medición 
~ 
6. Realiza mediciones en situaciones 
cotidianas, utilizando unidades 
arbitrarias y algunas unidades 
oficiales. Registra .y comunica las 
mediciones realizadas valorando la 
razonabilidad de los resultados. 
Aprecia la utilidad de la medición en 
la vida diaria. 
• Expresa situaciones de la vida cotidiana relacionadas con la 
adición y sustracción utilizando el lenguaje y símbolos 
matemáticos correspondientes. 
• Estima el resultado de un cálculo en una situación 
problemática de adición o sustracción, con números 
naturales hasta 100, aplicando estrategias personales. 
• Resuelve problemas de adición y de sustracción con 
números de hasta tres cifras, relacionados con las 
actividades que se desarrollan en su entorno (compra venta, 
mediciones, etc.). Aplica técnicas operativas o estrategias 
propias. Explica el proceso seguido y comunica los 
resultados justificando sus respuestas. 
+ Inventa problemas de adición y sustracción demostrando 
originalidad y coherencia con la realidad. Usa distintas 
estrategias para resolver problemas y las comunica. Verifica 
y comprueba lo razonable de los resultados. 
Utiliza la calculadora para verificar los cálculos realizados en 
la solución de problemas de adición y sustracción. 
• Mide la longitud y masa de objetos y seres de su entorno 
usando unidades propias de su contexto sociocultural. 
+ Mide la longitud y masa de cuerpos con las unidades 
oficiales de medida más adecuadas a cada situación (m, cm 
, kg, g). Emplea instrumentos (cinta métrica, balanza) y usa 
diferentes estrategias para estimar longitudes y masas. 
Valora la utilidad de estas unidades para la comunicación y 
el comercio en la comunidad. 
• Mide, aproximadamente, superficies de su entorno utilizando 
unidades arbitrarias (losetas, hojas de papel). 
• Mide la cantidad de líquido que contiene un recipiente 
utilizando unidades arbitrarias (goteros, vasos, etc.) y 
unidades comerciales: litro, medio litro. 
• Mide el volumen de recipientes vacíos (cajas, baldes, tarros, 
etc.) utilizando unidades arbitrarias (pequeños cubos, bolas, 
semillas, etc.). 
• Establece relaciones temporales entre eventos comunes, 
familiares y escolares (antes de ... , después de ... , al mismo 
tiempo que ... , etc.). 
• Calcula la duración de ciertas rutinas de la vida diaria en 
relación con unidades de tiempo (hoy, ayer, mañana) y 
ubica actividades de la vida cotidiana en el tiempo. 
• Utiliza el calendario y el reloj para determinar la duración 
de hechos cotidianos y para planificar sus actividades 
(horarios, plazos, etc.). 
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Organización de datos. • 
Iniciación a la estadística. 
Registra y comunica información • 
sobre su realidad inmediata 
utilizando cuadros, esquemas y 
códigos. Aprecia el lenguaje gráfico • 
como forma de representación y 
comunicación de acontecimientos • 
en su vida familiar y escolar. 
Utiliza diferentes estrategias de recojo y cuantificación de 
datos en situaciones de su vida diaria(uso de palotes, 
aspas). 
Registra y organiza datos de hechos concretos (horarios, 
turnos de trabajo, cuadros de asistencia, resultados de 
juegos sencillos de azar, ... ) y los representa en tablas de 
doble entrada y diagramas de barra. 
Realiza representaciones gráficas (diagramas de barras, 
pictogramas, tablas de doble entrada) de información 
dada. 
Lee e interpreta diagramas de barras, pictogramas y 
tablas de doble entrada correspondiente a experiencias 
realizadas por ellos mismos. 
4. Fundamentación del área Lógico-Matemática en el 
currículo de Educación Primaria 
En un mundo donde los conocimientos matemáticos se 
desarrollan vertiginosamente y aumentan sus aplicaciones día a 
día, en el que calculadoras y ordenadores forman parte del 
quehacer cotidiano, hay consenso social a nivel mundial sobre la 
importancia de la matemática y la necesidad de su aprendizaje 
por todos los estudiantes; ésto significa dotar a los alumnos y 
alumnas de una cultura matemática que les proporcione 
recursos para toda su vida, lo que implica brindarles 
oportunidades de aprendizaje que estimulen el desarrollo de su 
pensamiento lógico-matemático, hacerles partícipes conscientes 
· y activos en la creación de conocimientos, potenciar la actitud 
de reflexión - acción abierta, el análisis crítico y la capacidad de 
adaptación a las necesidades emergentes de la sociedad, lo cual 
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exige un gran esfuerzo y un proceder perseverante de todos los 
actores educativos. 
Aprender matemática es hacer matemática: ante una 
situación problema el niño y la niña muestran asombro, elaboran 
supuestos, buscan estrategias para dar respuestas a 
interrogantes, descubren diversas formas para resolver las 
cuestiones planteadas, desarrollan actitudes de confianza y 
constancia en la búsqueda de soluciones. El desarrollo de los 
co_nocimientos lógico-matemáticos permite al niño y a la niña 
realizar elaboraciones mentales para comprender el mundo que 
les rodea, ubicarse Y,,actuar en él, representarlo e interpretarlo. 
El entorno presenta desafíos para solucionar problemas y ofrece 
múltiples oportunidades para desarrollar competencias 
(capacidades y actitudes) matemáticas. 
El pensamiento matemático se va estructurando desde los 
primeros años de vida en forma gradual y sistemática. El niño y 
la, niña observan y exploran su entorno inmediato y los objetos 
que lo configuran, estableciendo relaciones entre ellos al realizar 
actividades concretas a través de la manipulación de materiales, 
participación en juegos didácticos, elaboración de esquemas, 
gráficos, dibujos. Estas interacciones les permiten representar y . 
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evocar aspectos diferentes de la realidad vivida, interiorizarlas 
en operaciones mentales y manifestarlas utilizando símbolos 
como instrumentos de expresión, pensamiento y síntesis de las 
acciones que despliegan sobre la realidad, para luego ir 
aproximándose a niveles de abstracción. 
Al empezar su escolaridad, las niñas y los niños poseen 
cierto nivel de desarrollo de sus estructuras cognitivas, llevan al 
aiJia una considerable experiencia mater;nática, a partir de las 
cuales pueden seguir avanzando en la construcción de sus 
conocimientos lógico matemáticos con el apoyo pedagógico del 
docente en función a las necesidades particulares de cada 
alumno y alumna, para permitirles que desarrollen sus 
potencialidades en forma óptima. A partir de la actividad lógico 
matemática van desarrollando y modificando sus esquemas de 
interpretación de la realidad, ampliándolos, reorganizándolos y 
relacionando los nuevos saberes con sus conocimientos previos. 
El Primer Ciclo es una etapa de afirmación de las 
competencias básicas y la formación de estructuras de 
conocimientos y conceptos fundamentales en relación con los 
diversos aspectos de la realidad. Construidos activamente a 
partir del contacto con el medio, estas estructuras y conceptos 
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serán la base de nuevos aprendizajes referidos a otros espacios 
y tiempos. 
El Área Lógico Matemática en la Estructura Curricular Básica 
del Primer Ciclo de Educación Primaria responde a la necesidad 
que tienen los niños y las niñas de establecer y comunicar 
relaciones espaciales y representarlas en el plano, identificar 
características de los objetos del entorno relacionándolas con 
figuras y formas geométricas, comunicar información 
cuantitativa correspondiente a situaciones del entorno, resolver 
problemas relacionados con situaciones cotidianas usando la 
adición, sustracción, multiplicación y división de números 
naturales, usar números fraccionarios y decimales para resolver 
problemas cotidianos~ realizar estimaciones razonables y cálculos 
numéricos, usar técnicas operativas pertinentes a cada situación, 
reflexionar sobre situaciones reales, producir, registrar y 
comunicar información cuantitativa utilizando cuadros, 
esquemas y códigos (lenguaje gráfico) correspondientes a 
situaciones reales, realizar mediciones en circunstancias 
cotidianas, analizar la información pertinente, aplicar su 
conocimiento matemático para comprenderlas y emitir un juicio 
o tomar decisiones. 
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El desarrollo de las competencias matemáticas desde los 
primeros años permite a las niñas y niños razonar y comunicarse 
matemáticamente, sentirse seguros de su capacidad para 
resolver problemas matemáticos, valorar la matemática 
(entender y apreciar el papel que cumple en los asuntos 
humanos), desarrollar hábitos mentales matemáticos. 
La escuela debe atender, desde su espacio, a través del 
currículo estos requerimientos vinculando su quehacer educativo 
con el ambiente en el que se desenvuelven la niña y el niño, 
teniendo en cuenta las demandas de su realidad y reflexionando 
sobre las competencias (capacidades y actitudes) matemáticas 
que deben adquirir y desarrollar para que sean ciudadanos 
realizados y productivos. 
El Área Lógico-Matemática en el Primer Ciclo de Educación 
Primaria considera competencias en relación con los siguientes 
aspectos: 
.:. Organización del espacio. Iniciación a la geometría . 
.:. Conocimiento de los números y la numeración . 
.:. Conocimiento de las operaciones con números naturales . 
.:. Medición 
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-=- Organización de datos. Iniciación a la estadística y 
probabilidades. 
La resolución de problemas forma parte de la naturaleza del 
propio currículo escolar, al atravesar todos los aspectos del Área 
Lógico Matemática permite la interrelación entre ellos, así como 
con las otras Áreas y con los contenidos transversales del 
currículo. 
S. Aspectos técnico-metodológicos del aprendizaje de las 
matemáticas en el Primer ciclo de Primaria 
En toda experiencia educativa interactúan en el proceso 
varios elementos en forma dinámica: docente, alumno, currículo, 
medio o contexto en el cual se da la experiencia. Las 
competencias (capacidades y actitudes) y las orientaciones 
metodológicas constituyen también elementos interactuantes 
que deben considerarse en conjunto. 
La niña y el niño adc;luieren y desarrollan competencias 
matemáticas a través de un proceso en espiral en el que van 
ampliando el nivel de: elaboración y profundización de sus 
saberes, dándoles cada vez mayor complejidad e introduciendo 
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nuevos conocimientos de acuerdo a sus progresos y ritmos de 
aprendizaje, lo cual les permite aplicar sus conocimientos a 
nuevas construcciones mentales y encontrar sentido a lo que 
aprenden. 
La organización del Currículo por Ciclos permite a los 
educandos disponer de más tiempo para lograr las experiencias 
necesarias y construir las competencias esperadas. 
Las orientaciones metodológicas que enmarcan la acción 
pedagógica en esta etapa de la escolaridad se dirigen al logro de 
las competencias básicas que deben. alcanzar las niñas y los 
niños al terminar el Primer Ciclo de Educación Primaria, para lo 
cual es necesario tener en ~uenta lo siguiente: 
-=- El edificio de la matemática reposa sobre estructuras de la 
inteligencia: es necesario basar la didáctica matemática en la 
organización progresiva de estas estructuras operatorias. Las 
operaciones se originan en las acciones que se interiorizan 
coordinándose en estructuras. En el niño y en la niña todo 
conocimiento supone una participación de la experiencia para 
constituirse. Las experiencias físicas conducen a la abstracción 
del objeto mismo y las experiencias lógico matemáticas 
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conducen a la abstracción a partir de las acciones u operaciones 
realizadas sobre el objeto. Por eso el niño y la niña en esta 
etapa de su escolaridad necesitan manipular objetos concretos, 
familiarizarse con ellos, establecer relaciones, buscar 
regularidades ... así encuentran su trabajo fácil, interesante y 
espontáneo; además el tiempo utilizado es importante para 
crear un clima de confianza, esencial en el acto de aprender. El 
maestro pacientemente deberá comprender el valor que tienen 
las exploraciones que hacen los alumnos y alumnas y 
promoverlas. 
ID La adquisición y desarrollo de las competencias matemáticas 
dependerá en gran medida de lo que el niño y la niña hagan, de 
sus propias construcciones, de este modo comprenderán mejor 
los conocimientos que vayan estructurando y tendrán ocasión 
de organizar su experiencia perceptiva y activa, de rectificar sus 
realizaciones cuando convenga, de engendrar nuevas 
situaciones. 
ID Cada niño y niña habla de lo que ve o experimenta 
mentalmente: el docente. creará el ambiente adecuado para el 
diálogo y la socialización, motivando a los niños y niñas a que 
comuniquen a los demás exactamente lo que piensan o sienten; 
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a partir de estas manifestaciones se pueden encontrar 
situaciones distintas de las que las alumnas creen haber 
descrito. Lo que hace de la comunicación verbal el vehículo del 
rigor mental (ausencia de ambigüedad y duda) es el 
sentimiento de haber dicho exactamente sólo y cuánto se 
quería decir. 
., El docente necesita conocer a sus alumnos y alumnas: debe 
llamarlos por su nombre, tener un registro personal (situación 
f~miliar, estado de salud, etc.), conocer sus logros y 
dificultades, tener una idea sobre su carácter, fortalezas, 
debilidades, temores, etc. 
., Las niñas y niños tienen que saber que son el centro de todo 
proyecto educativo,,,que son protagonistas principales de sus 
aprendizajes, tienen que darse cuenta que no hay nada que 
valga tanto como ellos o ellas, el docente debe demostrarles 
con hechos que es así. 
., El docente debe ser consciente de su rol como organizador, 
guía, facilitador de los aprendizajes de sus alumnos y alumnas. 
Es necesario que reflexione sobre: 
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..t Su comportamiento como persona y profesional de la 
educación, tanto en su aula como fuera de ella . 
..t Sus estrategias ·metodológicas para lograr que los niños y 
las niñas aprendan . 
..t El dominio de la información relacionada con los contenidos 
subyacentes a las competencias (capacidades y actitudes) 
del currículo . 
./ Sus logros y dificultades, la forma de potenciar sus 
fortalezas y superar sus deficiencias . 
..t Su relación con los otros agentes educativos: colegas, jefes, 
padres de familia, comunidad, instituciones locales, etc. 
<J:• 
.:. La comunicación como un elemento importante para el logro de 
aprendizajes y el buen funcionamiento de las aulas: el docente 
establecerá contacto, tanto a nivel individual como grupal, 
mediante diversas estrategias, acercándose a los niños y a las 
niñas para provocar su atención, potenciar su interés, 
curiosidad y motivación. De este modo la comunicación será 
más fluida, más intensa y mucho más afectiva. 
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-. La importancia de los procesos del aprendizaje: "Los caminos 
del descubrimiento son más importantes que el propio 
descubrimiento" (Leibnitz). Proporcionar y promover la 
búsqueda de nuevas vías 'de actuación, dar nuevas opciones 
entre las cuales el alumnado pueda determinar y elegir el 
camino más conveni~pte según prioridades. 
-. El conocimiento real de las· expectativas de los alumnos y 
al~mnas, aceptarlas y con eficacia construir, dirigir, asistir y 
volver a construir todo el proceso de actividades que 
verdaderamente necesiten. 
-. El uso adecuado de los materiales educativos como elementos 
para desarrollar aprendizajes. 
-. La resolución de problemas constituye un aspecto indispensable 
de la educación matemática: los niños y las niñas deben 
resolver y crear una variedad de situaciones problemáticas 
-~¡{ 
vinculadas con la realidad, contextualizadas, formuladas en un 
lenguaje claro. 
La Resolución de Problemas 
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El proceso de 'resolucion de problemas es esencial en el 
aprendizaje matemático, no como motivación inicial o aplicación 
final, sino como el medio mismo por el cual el niño aprende. Es 
precisamente la capacidad resolutiva que logren los niños y las 
niñas lo que indicará la calidad de la educación matemática que 
se imparta en nuestro país; por ello constituye el quehacer 
fundamental en la escuela. Para lograr las competencias 
necesarias para resolver problemas es conveniente que: 
a) Los problemas se contextualicen, es decir que se planeen 
en contextos que les den significado. Las situaciones 
vinculadas con sus juegos, sus deportes, la vida familiar, su 
cultura, su historia, su comunidad, son, en este sentido, 
significativas 
Se menciona continuamente en todo el currículo, que 
los problemas deben estar ligados al entorno, a la realidad 
inmediata. Esto es válido en general, pero debe tenerse 
presente que la realidad vista por un adulto no 
corresponde a la realidad percibida por los niños. 
Considerando ello, se debe trabajar también situaciones 
imaginadas, fantásticas y creadas por ellos mismos. La 
situación también puede ser construida especialmente por 
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el maestro, porque las situaciones naturales no siempre 
permiten provocar el aprendizaje deseado. 
En todos los casos, los niños y las niñas aprenden en 
situaciones ligadas a un contexto para ser capaces de 
transferir posteriormente sus conocimientos a otras 
situaciones no conocidas y, finalmente, a situaciones 
descontextua 1 izadas 
b) Las situaciones varíen continuamente, tanto en lo que se 
refiere al contexto, al lenguaje verbal o gráfico utilizado, 
como en la forma de tratar el concepto. Los problemas 
deben permitir utilizar el concepto en situaciones diferentes 
cada vez y en toda su amplitud. Por eso debe evitarse los 
problemas tipo, donde sólo se cambian cantidades y toda 
la estructura permanece inalterable. 
Los problemas deben variar también en relación al 
tipo de dificultad: con datos completos, incompletos o 
inútiles, con información numérica o sin ella, con una o 
varias soluciones. Los problemas abiertos son 
especialmente importantes porque invitan a preguntar, a 
formular conjeturas, a buscar analogías, etc. 
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e) Los problemas se formulen en un lenguaje sencillo, 
teniendo en cuenta el nivel de lectura logrado por los niños 
y niñas, para que la comprensión verbal no sea obstáculo y 
se pueda centrar la atención en lo matemático. 
d) Los problemas corresponden a las capacidades reales de 
los niños y niñas. Si son demasiado simples o ya conocidos 
por ellos, no existe el reto ni la emoción de trabajar algo 
nuevo; sencillamente ya no son un problema. Si, por el 
contrario, el nivel es demasiado alto, y está más allá de sus 
posibilidades, el esfuerzo se vuelve vano. Los niños pierden 
interés, fracasan repetidas veces y, en todo caso, sólo 
memorizan el procedimiento para hallar la solución. 
Generalmente se maneja como problema una 
situación conocida donde se le pide al niño que repita un 
procedimiento e incluso una respuesta; este tipo de 
"problema" no ayuda al desarrollo de habilidades 
matemáticas 
e) Los alumnos y alumnas trabajen en grupo, para que 
intercambien ideas, contrasten sus caminos y soluciones 
halladas y lleguen a soluciones de grupo. Pero también 
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debe haber un trabajo individual que dé ocasión ·para que 
el niño reflexione sobre su propio aprendizaje 
f) El profesor o profesora esté permanentemente alerta para 
conocer los procedimientos seguidos por los niños, a fin de 
disminuir tensiones, estimularlos y formar actitudes de 
trabajo matemático como la perseverancia y la tenacidad 
en la búsqueda de soluciones. 
Este trabajo de observación y acompañamiento 
permite al· maestro, conocer y comprender el origen de los 
errores, para que, a partir de ellos, se pueda restablecer el 
equilibrio y ayudarlos en la construcción del conocimiento. 
Por ello, el maestro se convierte en el mediador entre los 
conocimientos que posee el niño y la niña y los que se 
pretende que ellos construyan. 
La resolución de problemas es una capacidad 
compleja. El trabajo en la escuela se centrará en el 
-
desarrollo de las habilidades, estrategias y actitudes que 
componen esta competencia transversal para todas las 
áreas del currículo. 
La resolución de un problema implica: 
lOó 
J Comprender el problema, lo que significa saber 
reconocer que existe un problema, apropiarse de la 
situación, representarla, saber extraer e identificar los 
datos, descubrir la pertinencia de éstos y explicar lo 
que se busca. 
J Seleccionar el procedimiento adecuado a la naturaleza 
y condiciones del problema, esto implica elaborar o 
seleccionar estrategias o técnicas y formular 
conjeturas sobre las soluciones posibles. 
J Hallar las soluciones y evaluar la pertinencia de las . 
respuestas. 
J Comunicar sus hallazgos en forma oral, escrita, 
gráfica o simbólica. 
J Tener confianza en su propia capacidad para resolver 
problemas. 
J Ser perseverante en la búsqueda de soluciones. 
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6. Evaluación de las competencias Lógico-Matemáticas 
Las competencias vendrían a ser las metas educacionales y 
éstas se concretan a través de logros específicos de aprendizajes 
(que son las habilidades, conocimientos y actitudes específicas). 
La evaluación deberá hacerse en función a ello. 
Para evaluar las competencias debemos guiarnos de los 
siguientes criterios: 
..- Las competencias se evalúan a través de sus indicadores de 
logro, es decir a través del desempeño del niño en algún 
aspecto de la realidad personal, natural, social o simbólica . 
..- Los indicadores de logro de cada competencia deben 
referirse a las habilidades, conocimientos y actitudes que la 
conforman. Ello implica dejar de lado las evaluaciones 
basadas en la memoria . 
..- Se debe evaluar formativamente, a través de la observación 
sistemática y la entrevista, para poder identificar los tipos de 
errores, las dificultades y aciertos; así como los 
IOR 
razonamientos e ideas que sustentan las respuestas de los 
niños . 
..- Los maestros deben evaluar señalando siempre las 
dificultades y los logros específicos de cada niño; pero 
también es indispensable hacer que ellos mismos se evalúen 
dándoles criterios objetivos y orientándolos con preguntas . 
..- Las calificaciones deben condicionar expectativas positivas 
hacia el logro y no el conformismo, al alcanzar un 11 para 
aprobar. Los alumnos y padres deben esperar lograr los 
aprendizajes (llegar a una "A" por ejemplo) . 
..- Evaluar no es sinónimo de calificar. Esto sólo es necesario 
' 
como forma de medida cuantitativa al final de un período de 
aprendizaje. Aprobar o desaprobar no es la finalidad de las 
· evaluaciones, sino la retroinformación tanto para el maestro 
como para los alumnos. 
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1.3. DEFINICIONES DE TÉRMINOS BÁSICOS 
Conceptos Básicos 
También llamados conceptos matemáticos implica el conjunto de 
abstracciones que el niño ha adquirido en contacto con la realidad que 
están específicamente ligados al lenguaje aritmético como: cantidad, 
dimensión, orden, relaciones, tamaño, forma, distancia, tiempo, etc. 
Correspondencia término a término 
Operación de relación que el niño establece gracias al desarrollo de la 
capacidad para aparear una figura con otra teniendo en cuenta alguna 
relación entre ambas. Sirve de base para el aprendizaje del número ya 
que el niño puede fácilmente calcular la equivalencia de los conjuntos y 
llegar posteriormente a establecer la relación cantidad- símbolo numérico. 
Noción de Conservación 
Capacidad para comprender la invarianza y reversibilidad del número. 
Número Ordinal 
Describe la relación de posición del número o de un objeto en relación a 
los números u objetos precedentes. 
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Percepción Visual 
Habilidad cognoscitiva que permite al niño discriminar semejanzas y 
diferencias entre los estímulos físicos. 
Reconocimiento de Figuras Geométricas 
Habilidad perceptivo visual para identificar formas geométricas básicas 
que tienen relación con el lenguaje matemático, permitiendo la asociación 
de los conceptos geométricos con los símbolos gráficos que los 
representan . 
. Reconocimiento y Reproducción de Números 
Habilidad para identificar los números y copiar su signo que los 
representan. 
Reproducción de Figuras y Secuencias 
Destreza cognitiva, consistente en copiar el modelo que se le presenta al 
niño. Permite conocer el desarrollo de la coordinación visomotora y de la 
organización viso-perceptiva. Así como, la orientación espacial y 
comprender las relaciones de contigüidad. 
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Solución de Problemas Aritméticos 
Capacidad para solucionar problemas simples con los números. Implica 
comprensión y razonamiento para llegar a la solución aritmética, utilizando la 
suma o resta según sea el enunciado. 
112 
CAPÍTULO II 
PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA 
2.1. IDENTIFICACIÓN O DETERMINACIÓN DEL PROBLEMA 
Uno. de Jos problemas más complejos y motivo de muchas 
investigaéiones desde el punto de vista pedagógico, psicológico y 
económico es el fracaso escolar, que en muchos casos lleva a la 
deserción y consecuentemente al analfabetismo. La mayor incidencia de 
este problema, no sólo en nuestro medio, se da en el primer grado (La 
Rosa/ 1997). 
Según Schiefe/bein (1993) en América Latina, la mayoría de los 
niños de 10 años ( 93.2%) están matriculados y permanecen en la 
escuela por 5 a 7 años. Sin embargo, alrededor del 40% de los alumnos 
del primer grado son repitentes; lo cual evidencia una señal de la baja 
calidad de la educación impartida por la escuela y un indicador de la 
correspondiente pérdida económica. 
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La calidad, en este caso, está relacionada con cosas tan simples 
como la lectura, escritura y matemáticas elementales y en un 
aprendizaje que tiene relación con la vida cotidiana. 
En nuestrC! país se han reportado similares estadísticas en los 
estudios evaluativos realizados sobre la eficiencia de la Educación 
Primaria de Menores; observándose una, mayor incidencia en los niños 
procedentes de las Escuelas Estatales de Sectores Urbano Marginales 
(Ministerio de Educación/ 198~ 1987 y 1993). 
Una de las dificultades de aprendizaje que con mayor frecuencia se 
presenta en los niños de los primeros grados está relacionada con la 
adquisición de los saberes básicos del lenguaje lógico-matemático; tanto 
en sus aspectos conceptuales como procedimentales. Dificultades que, 
en la mayoría de los casos, son los factores causales del bajo 
rendimiento, repitencia y fracaso escolar. 
Variados son los factores que afectan la calidad del proceso 
enseñanza-aprendizaje del área lógico-matemática; donde el proceso 
educativo no parece responder a los intereses y reales necesidades de 
los . educandos ni a las aspiraciones de los padres de familia y 
comunidad. Los recursos de enseñanza son a menudo inadecuados y los 
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prerrequisitos cognoscitivos que traen los niños de la Educación Inicial 
son insuficientes. · 
De otro lado, se espera que el niño que ingresa a la Educación 
Primaria debe poseer niveles de madurez escolar aceptables para iniciar 
el aprendizaje formal con relativa facilidad, como consecuencia de las 
estimulaciones específicas recibidas en la Educación Inicial. Sin 
embargo, se ha observado que no siempre es así, encontrándose que 
una de las áreas menos estimuladas es lo relacionada con el 
pensamiento lógico y con la simbolización (Córdov0 1995) ; y, por 
tanto, ello explicaría en parte el bajo rendimiento en el área lógico-
matemática en los alumnos del primer grado de primaria. 
Desde hace más de un lustro, el Ministerio de Educación ha 
emprendido sustanciales cambios en los aspectos conceptuales, 
Ct;Jrriculares y administrativos del proceso educativo con el propósito de 
mejorar la calidad del servicio y del producto del mismo; respondiendo 
así a los desafíos y retos de los cambios mundiales actuales. 
Desde el punto de vista conceptual se. ha propuesto un nuevo 
enfoque pedagógico, en el cual entre otros aspectos se destaca el 
sentido constructivista del aprendizaje y el énfasis en los procesos y 
competencias de los saberes construidos. 
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Así, el aprendizaje" es entendido como un proceso de construcción 
de conocimientos. Éstos son elaborados por los propios niños y niñas en 
interacción con la realidad social y natural, solos o con el apoyo de 
algunas mediaciones (personas o materiales educativos por ejemplo), 
haciendo uso de sus experiencias o conocimientos previos. 
En cuanto a las, competencias, curricularmente, éstas son 
entendidas como un saber hacer, es decir como habilidades complejas 
que permiten a las personas actuar con eficiencia en los distintos 
ámbitos de su vida cotidiana y resolver allí situaciones problemáticas 
reales. En tanto habilidades complejas, las competencias comprenden o 
suponen determinadas actitudes y capacidades como manejo de 
información, manejo de procedimientos y reflexividad. (Ministerio de 
Educación/ 1998). 
Los cambios anteriormente aludidos se ven plasmados en las 
nuevas estructuras curriculares de Educación Inicial y Primaria; donde la 
actividad educativa está centrada en el alumno, (como su principal 
protagonista) y, en los procesos, habilidades o capacidades de 
aprendizaje. 
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En el proceso de construcción del conocimiento lógico-matemático 
es necesario tener en cuenta el nivel de desarrollo de las estructuras 
cognitivas de los educandos para hacerlos progresar, a partir de dicho 
nivel, a través de su zona de desarrollo potencial. Vale decir, es 
necesario conocer los conocimientos previos que traen los educandos. 
A pesar de la importancia instrumental y formativa que tiene la 
adquisición y construcción de los saberes matemáticos, en la Educación 
Básica, en nuestro medio, es muy poco el interés por realizar estudios 
sobre esta temática. De acuerdo a la revisión bibliográfica respectiva, 
hemos constatado que el aprendizaje inicial de las matemáticas no 
constituye, aún, una línea de investigación relevante o prioritaria en el 
campo de la investigación psicopedagógica, no obstante su actualidad 
en el contexto de las reformas reseñadas. 
Consideramos que es urgente iniciar estudios sistemáticos en torno 
al proceso enseñanza-aprendizaje de las matemáticas a nivel básico, a 
fin de llenar el vacío de conocimientos existentes sobre la interacción de 
determinadas variables en el logro de las competencias específicas, a 
partir de los cambios educativos impulsados en los niveles de Educación 
Inicial y Primaria. 
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2.2. FORMULACIÓN DEL PROBLEMA 
Teniendo en cuenta lo anteriormente expuesto, se realizó el 
presente proyecto de investigación con el propósito de establecer la 
relación existente entre la adquisición de conceptos y habilidades previas 
al aprendizaje de las matemáticas y el nivel de logro de las competencias 
en el área lógico-matemática en alumnos del primer grado de primaria; 
quedando, por tanto, nuestro problema de investigación formulado en los 
siguientes términos: 
~ lCuál es el nivel de adquisición de los conceptos y destrezas· de 
Precálculo que presentan los alumnos del 1° Grado de Primaria del 
distritb de Lurigancho? 
~ ¿cuál es el nivel de competencias alcanzado en el área lógico-
matemática que presentan .los alumnos del 1° Grado de Primaria 
del distrito de Lurigancho? 
~ lQué relación existe entre la adquisición de conceptos y destrezas . 
de Precálculo y el nivel de logro de competencias en el área 
lógico-matemática en alumnos del 1° Grado de Primaria del 
distrito de Lurigancho? 
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2.3. IMPORTANCIA Y ALCANCES DE LA INVESTIGACIÓN 
Los estudios bibliográficos realizados permiten indicar que en la 
actualidad, en nuestro medio, tanto a nivel teórico como práctico, existe 
escasa información en relación al área temática estudiada. 
Esto ha motivado a estimar que resultaría importante en términos 
teóricos conocer la relación que existe entre la adquisición de conceptos y 
destrezas de Precálculo y el nivel de logro de competencias en el área 
lógico-matemática. 
Desde un punto de vista práctico, la ejecución de la presente 
investigación tiene mucha importancia en la medida que los datos que se 
han obtenido permitirán a las autoridades educativas y· docentes del 
sector contar con información empírica de base para realizar los reajustes 
pertinentes en los aspectos de planificación, implementación, ejecución y 
evaluación curricular del área lógico-matemática tanto en el nivel 
preescolar como en el nivel de primaria. 
Asimismo nuestro trabajo, permitió aproximarnos a un diagnóstico 
contextualizado de los procesos cognitivos relacionados con las nociones y 
habilidades del pensamiento matemático en estudiantes primarios; cuyas 
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conclusiones facilitarán la generación de futuros problemas e hipótesis de 
investigación acerca de la temática de estudio. Temática que en nuestro 
medio no constituye, aún, una línea de investigación relevante en el 
ámbito educativo. 
2.4. LIMITACIONES DE LA INVESTIGACIÓN 
Entre las limitaciones de investigación, pudimos identificar a las 
siguientes: 
~ Escasa información bibliográfica y hemerográfica sobre temáticas 
relacionadas con nuestro problema de investigación, toda vez que 
es un área poco estudiada. 
~ En cuanto a la generalización de los resultados, podemos afirmar 
que éstos se circunscribirán únicamente a la población 
caracterizada en el estudio y ámbitos circundantes y no para todos 
los alumnos de la realidad de Lima. 
~ Finalmente, es necesario indicar que este estudio es de carácter 
básicamente correlacional, lo que nos va a permitir establecer 
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resultados y conclusiones en términos de la asociación entre 
variables y en algunos casos de comparación entre éstas. 
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CAPÍTULO 111 
DE LA METODOLOGÍA 
3.1. PROPUESTA DE OBJETIVOS 
Objetivo General 
~~~ Determinar el grado de relación que existe entre la adquisición de 
conceptos y destrezas de Precálculo y el nivel de logro de 
competencias en el área lógico-matemática en alumnos del 1° Grado 
de Primaria del distrito de Lurigancho. 
Objetivos Específicos 
"'~ Identificar y describir el nivel de adquisición de los conceptos y 
destrezas de Precálculo que presentan los alumnos del 1° Grado de 
Primaria del distrito de Lurigancho. 
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111,.. Identificar y describir el nivel de logro de competencias alcanzado en 
el área lógico-matemática que presentan los alumnos del 1° Grado de 
Primaria del distrito de Lurigancho. 
111,.. Identificar el grado de relación que existe entre la adquisición de 
conceptos y destrezas de Precálculo y el nivel de logro de 
competencias en el área lógico-matemática en alumnos del 1° Grado 
de Primaria del distrito de Lurigancho. 
3.2. SISTEMA DE HIPÓTESIS 
Hipótesis General 
H1· Existe una relación ·estadísticamente significativa entre la 
adquisición de conceptos y dest~ezas de Precálculo y el nivel de 
logro de competencias ~n el área lógico-matemática en alumnos 
del 1° grado de Primaria del distrito de Lurigancho 
Ho No existe una relación estadísticamente significativa entre la 
adquisición de conceptos y destrezas de Precálculo y el nivel de 
logro de competencias en el área lógico-matemática en alumnos 
del 1° grado de Primaria del distrito de Lurigancho 
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Hipótesis Específicas 
H1 Existe una relación estadísticamente significativa entre la 
adquisición de conceptos básieos y el nivel de logro de 
competencias en el área lógico-matemática en alumnos del 1 o 
grado de Primaria del distrito de Lurigancho 
Ho No existe una relación estadísticamente significativa entre la 
adquisición de conceptos básicos y el nivel de logro de 
competencias en el área lógico-matemática en alumnos del 1° 
grado de Primaria del distrito de Lurigancho 
H2 Existe una relación estadísticamente significativa entre la 
adquisición de percepción visual y el nivel de logro de 
competencias en el área lógico-matemática en alumnos del 1° 
grado de Primaria del distrito de Lurigancho 
Ho No existe una relación estadísticamente significativa entre la 
adquisición de percepción visual y el nivel de logro de 
competencias en el área lógico-matemática en alumnos del 1° 
grado de Primaria del distrito de Lurigancho 
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H3 Existe una relación estadísticamente significativa entre la 
adquisición de la correspondencia término a término y el nivel 
de logro · de competencias en el área lógico-matemática en 
alumnos del 1° grado de Primaria del distrito de Lurigancho 
Ho No existe una relación estadísticamente significativa entre la 
adquisición de la correspondencia término a término y el nivel 
de logro de competencias en el área lógico-matemática en 
alumnos del 1° grado de Primaria del distrito de Lurigancho 
H4 Existe una relación estadísticamente significativa entre la 
adquisición de los números ordinales y el nivel de logro de 
competencias en el área lógico-matemática en alumnos del 1° 
grado de Primaria del distrito de Lurigancho 
Ho No existe una relación estadísticamente significativa entre la 
adquisición de los números ordinales y el nivel de logro de 
competencias en el área lógico-matemática en alumnos del 1° 
grado de Primaria del distrito de Lurigancho 
HS Existe una relación estadísticamente significativa entre la 
adquisición de reproducción de figura~ números y secuencias y 
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el nivel de logro de competencias en el área lógico-matemática 
én alumnos del 1° grado de Primaria del distrito de Lurigancho 
Ho No existe una relación estadísticamente significativa entre la 
adquisición de reproducción de figura~ números y secuencias y 
el nivel de logro de competencias en el área lógico-matemática 
en alumnos del 1° grado de Primaria del distrito de Lurigancho 
H6 Existe una relación estadísticamente significativa entre la 
adquisición del reconocimiento de figuras geométricas y el nivel 
de logro de competencias en el área lógico-matemática en 
alumnos del 1° grado de Primaria del distrito de Lurigancho 
Ho No existe una relación estadísticamente significativa entre la 
adquisición del reconocimiento de figuras geométricas y el nivel 
de logro de competencias en el área lógico-matemática en 
alumnos del 1° grado de Primaria del distrito de Lurigancho 
H7 Existe una relación estadísticamente significativa entre la 
adquisición de reconocimiento y reproducción de números y el 
nivel de logro de competencias en el área lógico-matemática en 
alumnos del 1° grado de Primaria del distrito de Lurigancho 
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Ho No existe una relación estadísticamente significátiva entre la 
adquisición de reconocimiento y reproducción de números y el 
nivel de logro de competencias en el área lógico-matemática en 
alumnos del 1 o grado de Primaria del distrito de Lurigancho 
H8 Existe una relación estadísticamente significativa entre la 
adquisición de la cardinalidad y el nivel de logro de 
competencias en el área lógico-matemática en alumnos del 1° 
grado de Primaria del distrito de Lurigancho 
Ho No existe una relación estadísticamente significativa entre la 
adquisición de la cardinalidad y el nivel de logro de 
competencias en el área lógico-matemática en alumnos del 1° 
grado de Primaria del distrito de Lurigancho 
H9 Existe una relación estadísticamente significativa entre la 
adquisición de la habilidad de solución de problemas aritméticos 
y el nivel de logro de competencias en el área lógico-matemática 
en alumnos del 1° grado de Primaria del distrito de Lurigancho 
Ho No existe una relación estadísticamente significativa entre la 
adquisición de la habilidad de solución de problemas aritméticos 
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y el nivel de logro de competencias en el área lógico-matemática 
en alumnos del 1° grado de Primaria del distrito de Lurigancho 
H 10 Existe una relación estadísticamente significativa entre la 
adquisición de la noción de conse!Vación y el nivel de logro de 
competencias en el área lógico-matemática en alumnos del 1° 
grado de Primaria del distrito de Lurigancho 
Ho No existe una relación estadísticamente significativa entre la 
adquisición de la noción de conse!Vación y el nivel de logro de 
- . 
competencias en el área lógico-matemática en alumnos del 1 o 
grado de Primaria del distrito de Lurigancho 
3.3. SISTEMA DE VARIABLES 
Variables a Correlacionar 
~~~~ Adquisición de conceptos y destrezas de Precálculo. 
Indicadores 
• Conceptos básicos 
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• Percepción visual 
• Correspondencia término a término 
• Números ordinales 
• Reproducción de figuras y secuencias 
• Reconocimiento de figuras geométricas 
• Reconocimiento de números 
• Cardinalidad 
• Solución de problemas 
• Conservación 
m• Nivel de logro de competencias en el área lógico-matemática 
Indicadores 
• Conocimiento declarativo 
• Conocimiento categorial 
• Conocimiento procedimental 
Variables Intervinientes 
• Sexo varones y mujeres 
• Edad : 6 a 8 años 
• Condición académica No repitentes 
• Antecedente académico Haber asistido al C.E.I. 
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3.4. TIPO Y MÉTODOS DE INVESTIGACIÓN UTILIZADOS 
El método de investigación que se utilizó fue el método descriptivo, 
transversal, tipo encuesta. En el que se trató de caracterizar la adquisición 
de los conceptos y destrezas de precálculo, así como, el nivel de 
competencias en el área lógico-matemática de los alumnos del 1 o· Grado de 
. Primaria, tal como se presentan en el momento de la medición o 
evaluación. 
Según (Hernánde-? Fernández y Baptista, 1998: 60) en un estudio 
descriptivo se selecciona una serie de cuestiones y se mide cada una de 
ellas independientemente, para así (Válgase la redundancia) describir lo 
que se investiga. 
3.5. Diseño de la Investigación 
El diseño de investigación correspondió al correlaciona! en la 
medida que los resultados a obtener en la medición de las variables han 
sido correlacionados, para determinar el grado de relación que existe entre 
los aspectos estudiados (Van Da/en y Meyer; 1971; A/arcón, 1991; 
Hernánde4 Fernández y Baptista, 1998; Sánchez y Reyes, 1996). 
Su diagrama representativo es el siguiente: 
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1 





M - Muestra de investigación. 
Ox, Oy = Observaciones de las variables. 
1 
"~ Adquisición de conceptos y destrezas de Precálculo. 
m,.. Nivel de logro de competencias en el área lógico-
matemática. 
r = Relaciones entre variables. 
Adicionalmente, se realizaron comparaciones de acuerdo al sexo con 
la finalidad de establecer con mayor precisión la influencia de dicha 
variable en el aprendizaje de las matemáticas básicas. 
3.6. POBLACIÓN Y MUESTRA 
POBLACIÓN 
La población de estudio estuvo constituida por 353 estudiantes de 
ambos sexos matriculados en el 1° grado de primaria, pertenecientes a 
los Centros Educativos de Primaria: Planteles de Aplicación de la 
Universidad Nacional de Educación Enrique Guzmán y Valle y escuelas N° 
1190, 0058 y 0063 del distrito de Lurigancho. Dichos Centros Educativos 
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/ 
son los que presentan mayor densidad poblacional en el nivel de 
Educación Primaria Estatal en el ámbito del mencionado distrito. 
MUESTRA 
De dicha población se seleccionó una muestra de 182 estudiantes, 
"-
los cuales fueron seleccionados mediante la técnica de muestreo 
intencional y probabilístico simple. Intencional en la medida que 
previamente se escogieron las unidades muestrales de acuerdo a las 
variables intervinientes identificadas en el acápite 3.3. del presente 
capítulo. Seguidamente se seleccionaron al azar los sujetos de la muestra 
definitiva cuya distribución se detalla en la Tabla N° l. 
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TABLA NO 1 
Distribución de la muestra de estudio 
POBLACIÓN MUESTRA 
Nombre o N° del SEXO Centro Educativo de Primaria 
TOTAL 
SECCIÓN ALUMNOS H M 
A 34 9 9 18 
Ese. Planteles de Aplicación de la 
B 36 9 9 18 
UNE 
e 25 7 7 14 
A 41 11 11 22 
Ese. N° 1190 Felipe Huamán Poma 
B 40 10 10 20 
deAyala 
e 40 10 10 20 
A 41 11 11 22 
Ese. N° 0058 
B 40 10 10 20 
A 28 7 7 14 
Ese. N° 0063 
B 28 7 7 14 
TOTAL 10 353 91 91 182 
Caracterización de la muestra 
La muestra presentó las siguientes características: 
..- Todos los sujetos pertenecen a la clase social baja, cuyos padres 
laboran como obreros, empleados y profesores. (En el entendido que 
dichos sujetos tienen restringidas las posibilidades de satisfacción de 
sus necesidades básicas) 
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..... La edad promedio de los sujetos fue de 6.8 años . 
..... Todos los sujetos han asistido a un Centro de Educación Inicial. 
..... Ninguno de los sujetos es repitente . 
..... Todos aparentan tener un desarrollo normal en su desarrollo . 
..... Todos estudian en escuelas estatales. 




DE LOS INSTRUMENTOS DE INVESTIGACIÓN Y RESULTADOS 
4.1. SELECCIÓN Y VALIDACIÓN DE LOS INSTRUMENTOS 
Los instrumentos utilizados en la investigación fueron los siguientes: 
• Prueba de Precálculo de Milicic y Schmidt. 
• Prueba de Lógico-matemática del Primer Grado. 
m., Prueba de Precálculo de Milicic y Schmidt. 
El Test de Precálculo de Neva Milicíc y Sandra Schmidt fue 
elaborado con el objeto de evaluar el desarrollo del pensamiento 
matemático en niños entre 4 y 7 años de edad. La primera 
aplicación experimental se realizó en Chile en 1977, con una 
muestra de 396 Ss de 4.01 a 6 años de edad. La obtención de 
normas del Test de Precálculo (percentiles, puntajes T y puntajes 
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Z) se realizó en 1979 con una muestra de 712 Ss de ambos sexos 
de 4.01 a 7.00 años de edad. 
La confiabilidad del Test fue medida en una muestra de 346 
Ss a través del procedimiento de Kuder-Richardson. Obteniéndose 
un coeficiente de 0.98. 
El Test de Precálculo consta de 118 items agrupados en 
diez sub-test. A continuación se describe el contenido de cada 
uno_ de ellos y la consigna empleada por el experimentador en la 
aplicación de la prueba: 
..- Sub- Test N° 1 - Conceptos Básicos 
Este subtest permite determinar si el niño discrimina 
conceptos de cantidad y dimensión: grande-pequeño, largo-
corto; ancho-angosto; alto-bajo; más-menos; comprende 
desde el ítem N° 1 al 24. La consigna es: "Marca el y/o la 
f. " rgura .... 
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..- Sub-Test N° 2-Percepción Visual 
El niño debe encontrar la figura que es igual a la del 
modelo, ya sea por su tamaño, forma y posición; el elemento 
diferente dentro de una serie y también el número o cifra 
numérica igual al modelo. Comprende 20 ítems, desde el NO 
25 al 44. La consigna es: "En esta fila (mostrar) marca el que 
es igual y/ o diferente ... " . 
..- Sub-Test N° 3- Correspondencia Término a Término 
Este subtest permite evaluar la habilidad del niño · 
'-'" 
para descubrir la relación existente entre un ~lemento y otro. 
Está integrado por 6 items, del NO 45 al 50. Al niño se le 
indica: "Aquí hay dos filas de dibujos, une con una línea cada 
dibujo de esta fila (mostrar) con la figura que le corresponde 
de esta otra fila" (mostrar). 
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Sub-Test N° 4- Números Ordinales 
Este subtest evalúa la habilidad del niño para 
identificar en una serie la figura que se encuentra en la 
ubicación mencionada por el examinador. Comprende 5 ítems 
desde el ítem N° 51 al 55. La consigna es la siguiente: "Marca 
la última yjo primer o tercer ... " . 
..- Sub-Test N° 5- Reproducción de Figuras, números y 
secuencias 
En este subtest se exige al niño reproducir figuras, 
números, patrones perceptivos y secuencias alfa numéricas, 
a partir de un modelo; y se evalúa también su habilidad para 
relacionar objetos en un orden y serie. Comprende 25 ítems, 
desde el N° 56 al 80. 
Aquí las consignas varían de acuerdo a los ítems. 
Del 56 al 59 es: 
Del 60 al 63 es: 
"En este cuadro (mostrar) copia el ... ". 
"Copia el número ... " 
Del 64 al 67 es: "Pinta los círculos que están vacíos 
(mostrar) para que queden igual a éstos" (mostrar). 
Del 68 al 74 es: "En esta figura (mostrarla incompleta) 
dibuja lo que le falta para que quede igual a ésta" (mostrar). 
Del 75 al 80 es: "Dibuja la figura que debería seguir en 
este collar" . 
..- Sub-Test N° 6 - Reconocimiento de figuras 
geométricas 
Este subtest evalúa el conocimiento que el niño tiene 
de conceptos geométricos básicos. Comprende S ítems 
desde el N° 81 al 85. La indicación es la siguiente: "Marca 
el ... " . 
..- Sub- Test N° 7 - Reconocimiento y Reproducción 
de Números 
Este subtest permite evaluar la capacidad del niño 
para asociar el nombre del número con el símbolo gráfico 
que lo representa; así como también mide la habilidad para 
identificar el número de objetos que hay en una serie y 
reproducir, siguiendo la orden dada, tantos más o menos 
elementos. Comprende desde el ítem N° 86 al 98. 
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La consigna varía de acuerdo al item. 
Del ítem NO 86 al 88: "En esta fila encierra el 
, " numero .... 
Del ítem N° 89 al 92: "Escribe en este cuadro el 
, " numero .... 
Del ítem N° 93 al 98: "Escribe en este cuadro ... " . 
..- Sub- Test N° B- Cardinalidad 
En este subtest el niño debe asignar la cantidad de 
elementos correspondientes a un número y también escribir 
el número que corresponde a una determinada cantidad de 
elementos. Está conformado por 10 ítems, desde el N° 99 al 
110. 
Las consignas son de la siguiente manera: 
Del ítem N° 99 al 101: "marca ... ". 
Del ítem N° 102 al 105: "Aquí (mostrar el cuadro vacío) 
dibuja las pelotitas que 




Del ítem N° 106 al 110: "Escribe aquí (mostrar) el número 
correspondiente a la cantidad de 
pelotitas del conjunto" . 
..- Sub- Test N° 9-Solución de ProblemasAritméticos 
En este subtest se plantean al niño problemas simples 
de adición y sustracción. 
Comprende desde el ítem N° 111 al 114. La indicación es: 
Ítem N° 111: Escucha bien lo que te voy a decir: "Yo tenía 
5 bolitas y perdí 2. En la fila de bolitas 
marca las que me quedaron". 
Ítem N° 112: "Tú tenías 3 helados y tu mamá te regala 3 
más. En la fila de los helados marca los que 
tienes ahora". 
Ítem NO 113: "Juanito tenía 8 casitas y regaló 3. En la fila 
de las casitas marca las que quedaron". 
Ítem N° 114: Escucha bien: "La gallina tenía 6 huevitos y 
puso 4 más. Marca los que tiene ahora" . 
..- Sub-Test N° 1 O- Conservación 
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En este subtest el niño debe discriminar si la cantidad 
de figuras en dos conjuntos es la misma o diferente. Los 
ítems comprendidos son del N° 115 al118. 
Las consignas son así: 
Ítem NO 115: "Fíjate bien en la primera fila, aquí (mostrar) 
cuenta la cantidad de pelotitas que hay en 
cada conjunto ... lson iguales? Si son iguales, 
únelos con una raya, si son distintos, no 
hagas ninguna raya". 
Item No 116 al 118: "En esta fila (mostrar) raya si los dos 
conjuntos de pelotitas son iguales; si son 
distintos no hagas ninguna marca". 
La aplicación del test ha sido individual a fin de lograr 
una mejor comunicación afectiva con el niño, observar su 
comportamiento y reducir al máximo las posibles causas de 
distracción yjo copia de resultados de la prueba de otro 
niño. 
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El tiempo de duración en la aplicación de la prueba 
para los niños de 5.0 a 6.6 años ha sido de 25 a 40 minutos; 
con un intervalo de 24 horas entre cada sesión, con el fin de 
evitar la presencia de un elemento distorsionador del 
aprendizaje: la fatiga. 
Obtenido el "rapport" necesario, la investigadora 
procederá a entregarle el cuadernillo y un lápiz al niño, y 
mostrándole la página uno se le dará las instrucciones 
. correspondientes. 
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Prueba de Lógico-matemática del primer grado 
Es una prueba elaborada por la Dirección Nacional de 
Educación Inicial y Primaria dentro del Programa de Evaluación 
de la Calidad Educativa. 
Dicha prueba consta de 7 ítems a través de los cuales se 
trata de medir las competencias con sus respectivas capacidades 
pertenecientes al área lógico-matemática del primer grado de 
primaria (Ver anexo). 
A continuación describiremos la prueba de acuerdo a las 
competencias y capacidades a evaluar: 
ESTRUCTURA DE LA PRUEBA 
COMPETENCIA 
Establece y comunica relaciones espaciales propias de su entorno y valora la 
importancia de orientarse en el espacio. 
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CAPACIDADES 
Representa, interpreta y reproduce desplazamientos en un plano 
cuadriculado haciendo uso de códigos (huellas, fechas orientadas y otros que se 
creen en el aula). Interpreta dichos códigos y reproduce desplazamientos y 
figuras en cuadrículas de diferentes tamaños. -
Indicadores de logro Procesos del aprendizaje 
111. Interpreta códigos (flechas 1111 .. Significado pertinente. 
orientadas). 1111 .. Organización (Identificación de 
111. Realiza desplazamientos en sus diferencias y semejanzas). 
el plano de acuerdo a esos 111. Diferenciación de 
códigos. contraejemplos. 
1111 .. Acceso y disponibilidad. 
111• Tabla de especificaciones 01 ítem conocimiento declarativo, 01 ítem 
conocimiento categorial. 
COMPETENCIA 
Produce, registra y comunica información cuantitativa correspondiente a 
situaciones reales empleando números naturales hasta de tres cifras y aprecia la 
utilidad de los números en la vida diaria. 
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CAPACIDADES 
~~~~ Cuenta objetos utilizando diferentes estrategias numéricas (de uno en uno, 
por pares, por grupos de a cinco, etc.) y no numéricas (correspondencias). 
~~~~ Cuantifica situaciones de la vida cotidiana utilizando con sentido números 
naturales hasta 100, demostrando seguridad en la elaboración de registros 
numéricos que realiza. 
Indicadores de logro Procesos del Aprendizaje 
~~~ Cuenta objetos usando IJII .. Diferenciar subcomponentes. 
diferentes estrategias. 1111 .. Conceptualización. 
111 .. Utiliza números del 1 al 50, por 
lo menos, para registrar hechos 
de su vida diaria. 
~~~~ Tabla de Especificaciones: 01 ítem conocimiento declarativo, 01 ítem 
conocimiento categorial. 
COMPETENCIA 
Resuelve y crea problemas matemáticos relacionados con situaciones 
cotidianas para cuya solución se requiere de la adición y sustracción de números 
naturales. Demuestra confianza en sus propias capacidades y esfuerzo en la 
búsqueda de soluciones. 
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CAPACIDADES 
m~ Expresa situaciones de la vida cotidiana relacionadas con la adición y 
sustracción utilizando el '·· lenguaje y símbolos matemáticos 
correspondientes. 
m~ Resuelve problemas de adición o de sustracción relacionadas con las 
actividades que se desarrollan en su entorno (compra-venta, mediciones, 
etc.). 
Indicadores de logro Procesos del Aprendizaje 
111.., Narra situaciones de su entorno en m• Generar nuevos nexos. 
las cuales _se adicionan y sustraen m• Conceptualización. 
objetos. , m-. Comprensión de la acción. 
m-. Utiliza diferentes estrategias para m..- Acción automatizada. 
resolver problemas de adición y m• Aplicación a nuevos contextos. 
sustracción. 
m-. Comunica la estrategia utilizada 
para encontrar un resultado. 
m~ Tabla de Especificaciones : 01 ítem conocimiento declarativo, 01 ítem 
conocimiento categoría!, 01 ítem conocimiento procedimental. 
4.2. DESCRIPCIÓN DE OTRAS TÉCNICAS DE RECOLECCIÓN DE DATOS 
En el estudio se utilizó las siguientes técnicas: 
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• Técnica psicométrica, en la medida que se utilizó la Prueba de 
Precálculo, la cual ha sido elaborada bajo criterios psicométricos 
de validez, confiabilidad y normalización. 
• Técnica de análisis de documentos, la cual fue aplicada 
durante todo el proceso de investigación. 
• Técnica de entrevista, la cual se utilizó en el momento de 
evaluación de las competencias de las unidades muestrales en el 
área lógico-matemática. 
4.3. TRATAMIENTO ESTADÍSTICO Y PRESENTACIÓN DE RESULTADOS 
4.3.1 Tratamiento estadístico 
Para el tratamiento estadístico de los datos obtenidos se 
utilizaron los sigtJientes estadígrafos y pruebas estadísticas: 





b) Desviación Estándar: 
S= y 'L(x- x) 
N- 1 
e) "t" de Student 
--'t = X¡- X2 
Donde: 
Xt = Media aritmética de la muestra 1 
X2 = Media aritmética de la muestra 2 
S = Varianza conjunta de la muestra 1 y muestra 2 
N1 = Tamaño de la muestra 1 
N2 = Tamaño· de la muestra 2 
52 = Viene dado por la fórmula: 
n¡ + n2 -2 
Donde: 
521 = Desviación Estándar de la muestra 1 elevada al 
cuadrado (Varianza de la muestra 1). 
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522 = Desviación Estándar de la muestra 2 elevada al 
cuadrado (Varianza de la muestra 2). 
1 y 2 = Constantes. 
n1 y n2 = Tamaño de ambas muestras. 
El valor de "t" hallado se compara con el valor "t" de la tabla 
con un valor de significación de 0.05 y con n1 + n2 - 2 
grados de libertad. 
Esta prueba de significación estadística se utilizó para 
· establecer la existencia de diferencias significativas entre 
varones y mujeres en función de las variables de estudio. 
-
d) Coeficiente de Correlación de Pearson 
N. Ixy- (Ix) (Iy) 
r= 
Donde: 
N = Tamaño de la muestra 
x = Puntaje en la variable x 
y = Puntaje en la variable y 
El coeficiente de correlación de Pearson es una prueba 
de elección para establecer el grado de relación existente 
entre dos variables cuantitativas. En nuestro caso de estudio 
la relación que existe entre los ,PUntajes obtenidos en la 
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4.3.2 
Prueba de Precálculo y los puntajes de la Prueba de Lógico-
matemática del primer grado. 
Todos los datos fueron procesados en el Programa 
Dbase V y los análisis fueron realizados en el Programa 
estadístico SPSS/PC+ v6.1 para Windows. 
Presentación de los resultados 
Los resultados a los cuales hemos llegado en esta 
investigación, los presentamos y analizamos en función de los 













MEDIAS ARITMÉTICAS ALCANZADAS POR LA MUESTRA DE ESTUDIO EN LA 
PRUEBA DE PRE CÁLCULO 




4.3.2.1. Correlación de las áreas de la Prueba de 
Precálculo con el nivel de logro del área 
lógico-matemática. 
Las medias aritméticas y las desviaciones 
estándar en las áreas de la Prueba de precálculo y 
en la Prueba del área Lógico-matemática son las 
siguientes: 
TABLA No 2 
Medias Aritméticas y Desviaciones Estándar de las Áreas de 
Precálculo y de la Prueba Lógico-Matemática 
INDICADORES X D.S. 
Conceptos básicos 20.42 2.30 
Percepción visual 16.44 2.92 
Correspondencia 5.12 1.34 
Números ordinales 3.26 1.07 
Reproducción de figuras 21.14 2.18 
Reconocimiento Figuras 4.07 0.69 
Reconocimiento de números 11.30 1.87 
Cardinalidad 8.92 1.39 
Solución de problemas 3.42 0.73 
Conservación 5.06 1.17 
Competencia 4.81 1.46 
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En vista que las áreas de Precálculo y las competencias Lógico-
matemáticas han sido medidas por pruebas, debemos entender que 
estamos tratando con variables cuantitativas continuas. De tal manera que 
los resultados arrojados por las pruebas evaluadas en el estudio han 
orientado el análisis estadísticó' a utilizar el coeficiente de correlación de 
Pearson para contrastar las hipótesis: 
Hipótesis: Hl = r 1 O 
Ho = r =O 
Nivel de significación (óc) = 0.05 
Grados de libertad = n - 2 
Decisión: Si el r calculado es igual o mayor que el r teórico o tabulado a 
nivel de significación de 0.05 y con n - 2 grados de libertad, rechazamos la 
Ho. 
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TABLA No 3 






Conceptos básicos Competencia 0.010 
Percepción visual Competencia 0.025 
Correspondencia Competencia 0.042 
Números ordinales Competencia 0.141 * 
Reproducción de figuras Competencia 0.066 
Reconocimiento Figuras Competencia 0.150* 
Reconocimiento de números Competencia 0.010 
Cardinalidad Competencia 0.009 
Solución de problemas Competencia 0.142* 
Conservación Competencia 0.172* 
*Correlación significativa al nivel 0.05 (2 colas) 
El estadístico r de Pearson: indica una correlación significativa (P< 
0.05) entre las áreas de: números ordinales, reconocimiento de figuras, 
solución de problemas y conservación con la Prueba del área lógico-
matemática. Vale decir, que la ¡nuestra de estudio presenta una tendencia 
significativa que señala una relación directa entre las indicadas. 
Por otro lado, no se encuentra correlación entre las áreas: conceptos 
básicos, percepción visual, correspondencia término a término, 
reproducción de figuras geométricas, reconocimiento de números y 
cardinalidad. 
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4.3.2.2. Relación del sexo con la prueba de precálculo 
Las medias aritméticas y las desviaciones estándar en 
relación al sexo con el rendimiento global en la Prueba de 
Precálculo son las siguientes: 
TABLA No 4 
Media Aritmética y Desviación Estándar de la Prueba de Precálculo en 
la muestra de varones y mujeres 
-Media Aritmética Desviación Estándar Muestra 
Prueba 
Masculino Femenino Masculino Femenino Masculino Femenino 
Pre- 101.90 96.48 8.48 9.80 91 91 
cálculo 
Al ser la variable sexo de tipo nominal de dos categorías (varón y 
mujer) y la prueba de Precálculo una variable cuantitativa, el estadístico a 
elección es la Prueba "t" de Student. 
Hipótesis Estadísticas: 
Hl = Xvarones f. X mujeres 
HO = X varones = lf mujeres 
Nivel de significación ( óc) = 0.05 
Grados de libertad = n 1 + n2 - 2 
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Decisión: Si la "t" calculada es igual o mayor que la "t" teórica o 
tabulada al nivel de significación del 0.05 y con n1+n2 -2 grados de 
libertad rechazamos la Ho. 
TABLA N° S 
Resultados de la "t" de student para la prueba de precálculo 
"t" calculada Grados de libertad "t" teórica al nivel de ... 
significación del 0.05 
(2 colas) 
- 3.98_ 180 1.98 
Como se observa el valor "t" calculado (t = -3.98) es mayor que el valor t 
teórico al nivel de significación del 0.05 y con 180 grados de libertad (t = 1.98). 
En consecuencia, la Hose rechaza. Existen diferencias entre varones y mujeres 
en la prueba de precálculo. 
4.3.2.3. Relación del sexo con la prueba de competencias del 
área lógico-matemática 
Las medidas aritméticas y las desviaciones estándar en -
relación al sexo con el rendimiento en la Prueba de 
competencias del área lógico-matemática son las 
siguientes: 
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TABLA N° 6 
Media aritmética y desviación estándar de la prueba lógico-matemática 
Media Aritmética Desviación Muestra 
Prueba Estándar 
Masculino Femenino Masculino Femenino Masculino Femenino 
Lógico- 5.20 4.41 1.32 1.49 91 91 
Matemática 
Al igual que el anterior análisis el estadístico de elección en la Prueba "t" de 
Student. 
Hipótesis Estadística: 
H1 = x-varones f X mujeres 
HO = X varones =X mujeres 
Nivel de significación (óc) = 0.05 
Grados de libertad = n 1 + n2 - 2 
Decisión: Si la "t" calculada es igual o mayor que la "t" teórica o tabulada al 
nivelrde significación del 0.05 y con n1 + n2 -2 grados de libertad rechazamos la 
Ho. En nuestro caso, t calculada es mayor que la t teórica -3.77 al nivel de 
significación del 0.05 y con 180 grados de libertad (t=1.98). En consecuencia , 
aceptamos la H1 (alternativa). 
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TABlA NO 7 
Categorización del nivel de competencia procedimental alcanzada por 
los sujetos de la muestra 
, SUJETOS 
CATEGORIA TOTAl OJo 
M H 
Abstracción 
74 69 143 78.57 
Empírica 
Abstracción 
17 22 39 21.43 
Reflexiva 
TOTAL 91 91 182 100.00 
De acuerdo con los datos consignados en la Tabla N° 7, podemos 
observar que el 78.57% de los sujetos de la muestra hace uso de 
procedimientos de abstracción empírica en la solución de operaciones y 
problemas lógico-matemáticos y, solamente un 21.43% de los sujetos 
hace uso de procedimientos de abstracción reflexiva. 
4.4 Interpretación y discusión de resultados 
En este apartado se interpretan y discuten los resultados 
obtenidos, en primer lugar en relación al desempeño o performance 
de los sujetos de la muestra en la Prueba de Precálculo y de 
Competencias y, en segundo lugar, en relación a las hipótesis de 
trabajo enunciadas en el presente estudio. 
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A. Desempeño de los sujetos de la muestra en las pruebas 
aplicadas 
De acuerdo a los datos consignados en la Tabla No 2, 4 y 6 
podemos afirmar que, en promedio~ la muestra de estudio 
presenta un rendimiento en la Prueba de Precálculo por encima 
del 50% de lo esperado, el cual se caracteriza, además, por ser 
irregular, en la medida que se observan áreas más desarrolladas 
qué otras. 
En relación al sexo, se aprecia que en esta prueba los 
varones presentan un rendimiento más incrementado que las 
mujeres. Siendo éste significativo estadísticamente. 
En cuanto al desempeño en la Prueba de Competencias se 
evidencia un nivel de logro por encima del 70%, siendo el 
rendimiento regular y más homogéneo en comparación con la 
Prueba de Precálculo. Observándose, además, que los ítems 
relacionados con el conocimiento declarativo y categorial son 
mejor dominados que los de tipo procedimental; hecho que se 
evidencia en la Tabla N°7, en la cual se aprecia que el nivel de 
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estrategias utilizadas se ubican mayormente en las de tipo 
empírico y en menor proporción en las de tipo reflexivo. 
En relación al sexo, se observa, al igual que en la Prueba 
anterior, que los varones obtienen un porcentaje mayor que las 
mujeres. Siendo éste significativo estadísticamente. 
Lo anteriormente expuesto nos lleva a concluir que el 
rendimiento alcanzado por la muestra en general y, por las sub 
muestras en función al género, se ubica dentro . del término 
medio, caracterizado por ser irregular y diferencial. 
Dicha conclusión es congruente con los reportes de 
investigaciones diagnósticas realizadas en nuestro medio en el 
nivel de Educación Primaria (Ministerio de Educació4 1975-1976, 
198~ 1993 y Rodrígue~ 1994). 
La irregularidad en el rendimiento en la Prueba de Precálculo 
por la muestra de estudio se explicaría por las condiciones 
socioeconómicas y familiares diferenciadas de los sujetos 
estudiados; así como, por el. nivel de formación, capacitación y 
actualización de los docentes tanto de Educación Inicial como de 
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Primaria que, por su condición de docentes estatales, también, es 
diferenciado. 
B. En relación a las hipótesis de trabajo 
A la luz de los datos obtenidos y analizados en las Tablas NO 
2 y 3 podemos afirmar que en torno a la hipótesis general, ésta 
es aceptada parcialmente, en la medida que se ha encontrado 
relaciones significativas, solamente, en cuatro áreas de diez que 
mide la Prueba de Precálculo con el nivel de logro de 
competencias en el área lógico-matemática. 
En tal sentido, se encuentra correlaciones significativas en 
las áreas: números ordinales, reconocimiento de figuras 
geométricas, solución de problemas aritméticos y conservación, 
correspondientes a las hipótesis específicas: 4, 6, 9 y 10. 
Lo anterior se explicaría a partir de la función de pre-
requisito que cumplirían las áreas de Pre-Cálculo en relación con 
las tres competencias del área lógico-matemática que evalúa la 
Prueba utilizada. 
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Como se tiene conocimiento, los saberes o aprendizajes 
formales asumen una jerarquización en sus logros y desarrollo, y 
tienen un carácter acumulativo (Gagné, 1976) . Por tanto, las 
áreas: números ordinales, reconocimiento de figuras geométricas, 
solución de problemas y conservación, constituyen conocimientos, 
habilidades y destrezas previas al logro de las competencias 
lógico-matemática evaluadas. 
En efecto, todos los sistemas numerales se caracterizan por 
tener un nombre y un símbolo para designar el número. Los 
números ordinales adquieren el nombre y el símbolo de los 
números romanos; antes de los 6 años el niño no conoce el 
símbolo, sino el nombre de algunos de los números ordinales, por 
ejemplo: primero, segundo, último. 
La comprensión del número ordinal es un proceso complejo 
que se va adquiriendo paulatinamente desde el Nivel Inicial. 
Primeramentemente es de forma intuitiva, para ir paulatinamente 
siendo más lógica y reflexiva o abstracta. Dicha comprensión está 
ligada a la noción de seriación, la misma que constituye una 
habilidad lógica que debe desarrollar el niño desde la 
preescolaridad. Según Hohmann, Banet y Workalt (1990), la 
seriación es una habilidad cognoscitiva general que implica la 
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coordinación de relaciones, pues los objetos se ordenan o 
jerarquizan con base en alguna dimensión. Al igual que la 
clasificación, la habilidad de los niños para dominar 
completamente la lógica de la seriación no va a ser rápida y 
completa en los primeros años, sino gradual (Piaget, 1975/ 1976). 
En cuanto al área de reconocimiento de figuras geométricas, 
se explicaría por la correspondencia con la primera competencia 
que evalúa la prueba lógico-matemática. Como sabemos, el 
reconocimiento de figuras geométricas pretende evaluar la 
habilidad perceptivo visual del niño, pero en el reconocimiento de 
las formas geométricas básicas; lo cual supone un vocabulario 
geométrico y la asociación de los conceptos geométricos con los 
símbolos gráficos que los representan. Según las autoras de la 
Prueba de Precálculo (Milicic y Schmídt, 1980), la capacidad de 
reconocer y discriminar estímulos es esencial para el desarrollo de 
las tareas académicas, en especial, las relacionadas con el área 
de la matemática. 
De igual forma, el área de solución de problemas aritméticos 
resulta asociada significativamente con el logro del área lógico-
matemática en la medida que establece relación con la tercera 
competencia de la prueba aludida. La realización de operaciones 
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aritméticas simples, es posible, cuando se ha llegado a lograr el 
concepto de número. Una operación es una acción interiorizada, 
es decir, un proceso a través del cual se realiza una manipulación 
ejecutada concretamente. 
Cuando un niño resuelve un problema, realiza una operación 
concreta y la traduce en una solución aritmética, operación que 
supone comprensión del enunciado (agregar, quitar) y un 
razonamiento que es la búsqueda de la operación (sumar, restar). 
El número, debe tener propiedades de reversibilidad y de 
invarianza, de tal modo que las manipulaciones que se hacen con 
ellos pueden ser invertidas, permaneciendo siempre la cantidad 
constante; es decir, el número se conserva a través de ellas. Así, 
por ejemplo, un conjunto de cinco objetos sigue teniendo la 
propiedad de cinco, aunque agrupemos los elementos en tres y 
dos o en cuatro o uno. En este sentido, se puede decir que los 
números pasan a ser conceptos operativos en el pensamiento 
infantil, habiéndose desprendido de los aspectos puramente 
perceptivos. Esta área está muy relacionada con el concepto de 
conservación de sustancia que, como hemos visto, en nuestro 
estudio, también,· resulta relacionada con el área lógico-
matemática. 
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Finalmente, el área de conservación podría ser explicada en 
su . relación con el área lógico-matemática en la medida que 
implica la capacidad para percibir que una cantidad de sustancia 
no varía, aunque puede variar su apariencia externa (Piaget; 
1975; 1976). 
La noción de conservación es la base necesaria para toda la 
actividad racional y requiere ser construida por el niño a través 
de un sistema de regulación interno que permita compensar las 
variaciones externas que puedan experimentar los objetos de las 
colecciones, siempre y cuando no se agregue ni quite nada. 
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De la conservación de sustancia se evoluciona a la 
conservación del número, que supone para el niño comprender 
que la cantidad es la misma aunque la presentación de los 
elementos se haga de diferente manera. 
De otro lado, la explicación que podríamos asumir frente a 
las áreas de la Prueba de Precálculo que no correlacionan con las 
competencias lógico-matemáticas, estaría dada por la 
automatización funcional de habilidades relacionadas con el 
desempeño de competencias específicas; las cuales van 
constituyendo macrohabilidades a partir de la estructuración e 
integración de microhabilidades. Pues, de acuerdo con Werner 
(1965) el desarrollo siempre avanza desde un estado de relativa 
globalidad y falta de diferenciación a un estado aumentandq de 
diferenciación, articulación e integración jerárquica. 
En tal sentido, la,s áreas de conceptos básicos, percepción 
visual, correspondencia término a término, reproducción de 
figuras, reconocimiento de números y cardinalidad, constituirían 
nociones y habilidades integradas en un primer nivel de 
estructuración e integración dentro del pensamiento lógico-
matemático que serviría de base para el logro de otro nivel más 
complejo y cualitativamente diferenciado. Así el dominio de 
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números ordinales, reconocimiento de figuras geométricas, 
solución de problemas y conservación, devienen en competencias 
superiores y de mayor complejidad . que las áreas no 
correlacionadas; por tanto, son dependientes del desarrollo de 
estas últimas para poder manifestarse. Recordemos que uno de 
los principios del desarrollo cognitivo planteado por Piaget dice 
que el desarrollo progresa de lo simple a lo complejo. Para el caso 
del pensamiento lógico-matemático, su desarrollo sigue el curso 
de lo preconceptual a lo conceptual. Pensar lógicamente supone 
la _ capacidad de separar pensamiento de acción, sentimientos, 
deseos y motivaciones. Significa comprender que la realidad no 
cambia por el solo hecho de pensar en ella; que la acción 
pensada puede deshacerse, lo que nos da la posibilidad de actuar 
mentalmente y de esta forma comprenderla y dominarla. 
Pensar lógicamente permite actuar racionalmente. La 
conducta se organiza en función de una actividad mental que 
considera la realidad tal cual es (Berwalt y Zeger~ 1980), Dicho 
pensar como hemos visto está muy ligado al desarrollo y logro de 
la conducta de conservación y procesos de reversibilidad. 
Lo anterior también se sustentaría en el hecho de que la 
prueba de competencias lógico-matemáticas del 1° grado 
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solamente discriminaría, como debe ser, desempeños más 
complejos de acuerdo al nivel de desarrollo de los niños y a las 
metas u objetivos de grado esperados, en el entendido que al 
evaluar dichos desempeños está evaluando habilidades previas, 
pero que ya se encuentran subsumidas en el repertorio cognitivo · 
y conductual presente. Vale decir, la prueba ya no mide una 
habilidad específica aislada como podría ser la percepción visual; 
sino, una habilidad más compleja inserta en la actividad mental: 
percepción-memoria-representación, donde la percepción visual 
es uno de sus componentes (Berwalt y Zegers, 1980). 
Por último, quisiéramos hacer dos comentarios acerca del 
bajo desempeño de los sujetos de la muestra en relación a las 
competencias procedimentales y a las diferencias halladas en las 
mediciones efectuadas en la investigación en función al sexo. 
En cuanto a lo primero, los hallazgos reportados dan cuenta 
que la gran mayoría de los sujetos hace uso de procedimientos 
intuitivos o empíricos en la comprensión y solución de 
operaciones y problemas aritméticos; en tanto, que los restantes 
hacen uso de procedimientos reflexivos, Ello sería explicable a 
partir de la edad y las oportunidades de estimulación. Como ya se 
ha indicado, la edad promedio de la mu.estra fue de 6.8 años, por 
tanto, los sujetos están entrando, de acuerdo a Piaget, al estadía 
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de las operaciones concretas; estadía en el cual se adquiere 
plenamente la noción de reversibilidad, mayor abstracción y 
mayor pensamiento lógico, sin llegar a ser deductivo, pero lo 
suficiente para poder explicarse procesos internos y externos. Sin 
embargo, también se ha demostrado que los niños pueden lograr 
mayores niveles de desempeño cognoscitivo si son estimulados 
conveniente y sistemáticamente. En nuestro caso, consideramos 
que la estimulación cognoscitiva recibida por los sujetos 
muestreados es, también, ·diferencial tanto en el hogar como en 
la escuela. Una de las críticas más frecuentes que se hace a la 
educación infantil es que ésta no estimula el desarrollo del 
pensamiento crítico o racional. Vale decir, no se le enseña al niño 
a pensar. Aun subsiste en nuestro medio lamentablemente un 
predominio de la enseñanza frontal o tradicional. 
En relación a lo segundo, dichos hallazgos vienen a 
confirmar investigaciones reportadas en el extranjero y en 
nuestro medio donde se establecen que los varones presentan 
un rendimiento matemático más incrementado que las mujeres 
(Feldma4 1982; Córdova/ 199~· Defior; 1996). 
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CONCLUSIONES 
llll.. El rendimiento alcanzado por los sujetos muestreados se ubica por encima 
del término medio, tanto en la prueba de precálculo como en el lógico-
matemático; siendo éste irregular y diferencial. 
nn.- Los sujetos varones evidencian un mayor rendimiento que las mujeres en las 
pruebas aplicadas. Existiendo diferencias significativas. 
~~~~ Existe correlación significativa entre las áreas: números ordinales, 
reconocimiento de figuras, solución de problemas y conservación de la 
Prueba de Precálculo con el nivel de logro de competencias en el área lógico-
matemática. 
~~~~ No existe correlación significativa entre las áreas: conceptos básicos, 
percepción visual, correspondencia término a término, reproducción de 
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figuras, reconocimiento de números y cardinalidad de la Prueba de Precálculo 
con el nivel de logro de competencias en el área lógico-matemática. 
mi• La muestra estudiada presenta un mayor desempeño a nivel de 
competencias conceptuales que procedimentales. 
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RECOMENDACIONES 
~~~~ · Realizar nuevas investigaciones en las cuales se apliquen este estudio con 
otro tipo de muestras diferenciadas. 
ul~ Efectuar investigaciones en las cuales se estudien la relación existente entre 
las competencias del área lógico-matemática y otras variables 
psicoeducativas de relevancia. 
~~~~ Efectuar estudios de validación de los instrumentos de evaluación de 
competencias en el área lógico-matemática. 
m~ Estimular el desarrollo de investigaciones en el área lógico-matemática en 
educación inicial y educación primaria a fin de constituir toda una línea de 
investigación relevante a nivel de Postgrado. 
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Nombre y Apellidos : ........... ~ .......................... . 
Grado- Sección: ............. C.E ..•...•. , .•.•••..•.•...•• 
Fecha : , .......... ~ .....•......... 
CONCEPTOS BASICOS 
Grande ( ) B. Vacio ( ) c. Más alto e ) 
1 
chico e ) largo ( ) ' dibLtjos ( ) mas 
largo ~ ) lleno e ) más corto ( ) 
' chico ( ) más bajo ( ) más cortas ( ) mas 
alto ( ) menos p escaditos ( ) 
Más cuerdas ( ) E. Kás tel~fonos ( ) 
( ) ' culebras e ) menos cocos rnas 
más ancha ( ) más casitas ( ) 
' angosta ( ) menos sobres ( ) mas '-
más angosta ( ) menos tt'omp i t.o s ( ) 
P.E.'R.CEPCIO N VISUAL 
Igual a ( ) ( ) e ) ( ) ( .) ( ) ( ) 
Diferente a ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) ( ) 
El núme~o que es igual a ( ) e ). ( ) ( ) ( ) ( ) 
CORRES.PON1>ENCIA 
Corresponde a (._) () () () () () 
NUMf:RO OHDINAL.ES 
Ultimo ( ) 'I'erc:ero · ( ) Primero ( ) Tercer después de ( ) 
Tercer ( ) 
1 








Pinta igual a : 
---- -.. 
o o o o e o o o 
ti) • o ·o o ~ o o 1 
o o $ o o o o o • ooo ... o ~ :0 o o o e e o o 00 
~ o IQ., o o o o o 1} o 00 
Completa lo' que falta : 
A- 5 A-· KR-128 K - 2 
H-21 H- 2 RUT-651 R T-
P-83 P.- 3 \ B S- 306 \ < S- o 
LM-Li-96 LM-~ 6 !~ 
Completa lo~ue debG seguir en los collares : 
1[ L.____...J 
Mat'ca e 1: , 
Cuadrado ( ) Tridn3uto ( ) Rectán.;ulo ( ) Mita..de:s ele ' J . 
::;:·,.--· r-···~~''!"'_):li,.t~--... ,~~-:Jv·.a J ) 
-
8 
Vl I. EE~O ti_Q_~!_f1{~~~Q _ _l___g~f-~Q D~Q_c¿:!_Q_{\)__ ___ Q_§_ )JUNt::({OS ; 
Encie~ra: 1 ( ) 9 ( ) 4 ( ) 
Igu a.1 tl: 
1 
Dgs casi·tas menos 
.______o_ o_o o---1-....\ __ ______,\ \ Q U Q U\ 
Tres casita.s Más_ casitas 
\L---CJ _ú u_.L-1 __ \ l CJ u u u\ 
VIII. C AR DJ NA..Ll O~.D 
t-'1 are a. dos ( ) Dibuja ; 
Marca. tres ( ) o o o o 











l o o o 




.__ __ _,__ ____ ---·-------------;·----
TX. Sq_LUC!:_QNE.~--~f: Pf9_Bu:.M~S Af-.1Tr1fílc;:~~ 
1 
3 60L\TAS () G hel¿,_clo5 () 5 <.~asLt~.s ( J ·Jo huev l-tos ( } 
X. Co 1\lS Et::~0__~i- o _[il 
1() 2() :.:,() 4() 5<) 6_(). 
MINISTERIO DE EDUCACIÓN 
PRUEBA DEL ÁREA: ~o-~~~~~~T~o] 
1 2 GR.l\DO 
.. -~-·-·-------·--------






1 _____________________________________________ ,_ ______ ..! 
Región y lo Sub Región: ................................................ . 
------------------ ---, 





1. Lee atentamente cada pregunta. 
2. Elige la respuesta que consideres correcta y márcala con un aspa. 
3. No debes marcar más de una respuesta en cada pregunta. 
4. Sólo una de las alternativas es la respuest<J correcta. 
5. En las preguntas que sea necesario escribe tu respuesta. 







O!:iiílili=ri G·R {l no 
1 1'-IIWII-1'- ··~L; 
1. El lit) de Pepe tiene Vi1rios anin1ales. Los va a llevfjr a descansar. 
¿Dónde dormirá cada uno de ellos?. 
¿Por qué crees que será así?. Explica . 





2. Ana jucg3 con sus fichas avanzando o retrocediendo on ~u tablero 
un casillero en cada jugada, segün como manden sus fichas. 
. . . 1 ........ " ... -.. .. 
11 ~!~ev ¡ 
~ ..... 
Durante e! juego han salido estas fichas: 
Marca en tu tablero el recorrido que ha hecho. 
a) Ana ha avanzado 3 lugares y ha retrocedido 1 lugar. 
b) Ana ha avanzado 4 lugares. 
r) f\ln ~P -, . ·- --· 
3. En la caja hay. bolitas para confeccionar collares. 
¿Qué harás para contarlas? 
••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••r••••••••••••••••••••••••••• 
............................... :. .................................................................................... . 
Escribe el número de bolitas que hay en la caja ..................................... . 
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Ordena de mayor a menor las caras de los dados y escribe el 
número correspondiente en el cuadrito superior. 
1 
l 
D O n -r ~, ~ 
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¿ Leoncio es menor que María ? . 
a) Si 
b) No 
e) No sé 
\ 
6 D., . 1 . LlnlO llv. 
Sara tiene esta otra moneda: 
Un biscocho cuesta cincuenta céntimos de sol. 
¿A cuál de ellos le alcanza el dinero para comprar un biscocho ? 
a) A Danir::-:1. 
b) A Soro. 
e) No sé 
7. La señora Mariha vende globos en su lJode~a. 
César ha comprado estos globos: 
1 
Le regala dos globos a su amigo Carlos. 
a) Le quedan dos globos. 
b) Le quedan 11 globos. 
e) Le quedan 9 globos. 
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